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초 록
  본 연구는 학업스트레스에 대한 의미부여중재가 중학생의 스트레스
대처전략 사용과 학업적응에 어떠한 영향을 미치는지 확인하고자 수
행되었다. 서울시 소재 중학교 3학년을 대상으로 연구가 이루어졌으
며, 사전검사를 통해 학업스트레스 수준과 낙관성에서 동질성이 확보
된 두 집단을 구성하였다. 한 집단은 실험집단으로 의미부여중재를 
실시하였으며, 나머지는 통제집단으로 실험 기간 동안 어떠한 개입도 
하지 않았다. 의미부여중재는 주 1회 매회 40분씩 총 2회기 실시하였
으며, 의미부여와 관련된 읽기 자료를 읽고 글쓰기를 하는 방식으로 
진행되었다. 글쓰기는 구조화된 질문에 응답하는 방식인 성장글쓰기 
방식을 따랐고, 스트레스 사건에 대한 의미와 해석을 학생들로 하여
금 스스로 탐색하게 하였다. 분석에 앞서 상담 전문가 2인이 의미부
여중재가 잘 이루어졌는지 여부를 평정하였다. 이에 따라 총 분석에 
포함된 학생 수는 실험집단 53명, 통제집단 45명이었다. 분석 결과, 
(1) 실험집단의 문제중심대처와 정서중심대처는 사전, 사후에 유의한 
차이가 없었으며 의미중심대처는 유의하게 증가하였다, F(1, 
96)=14.72, p<.001. (2) 실험집단의 학업적응 중 학업적 적응과 심리
적 안정성에는 유의한 차이가 없었으며 학업가치는 유의하게 증가한 
것으로 나타났다, F(1, 96)=6.62, p=.012. 본 연구의 결과는 의미부
여중재가 학업스트레스 상황에 처해 있는 중학생의 의미중심대처의 
향상과 학업가치 증가에 효과적이라는 경험적 증거를 제공한다. 기존
의 연구들과 달리 본 연구에서는 스트레스대처에 인지적인 요소인 의
미중심대처를 포함하여 중재의 효과를 확인하였다. 또한 학업적응의 
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학업적 측면과 정서적 측면, 인지적 측면을 포함하여 중재의 효과를 
확인하였다. 마지막으로 본 연구는 학업스트레스 사건에 대해 학생들
이 긍정적인 해석을 할 수 있도록 돕기 위하여 어떠한 교육적 처치를 
사용할 수 있는지에 대해 구체적인 중재 방안을 제안한다는 점에서 
의미가 있다.  
주요어 : 학업스트레스, 의미부여중재, 스트레스대처전략, 의미중심대처, 
인지적 재평가, 학업적응
학  번 : 2016-21509
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Ⅰ. 서  론
1. 연구의 필요성 및 목적
학업스트레스는 학업과 관련하여 부모, 교사의 기대에 부응하지 못하거나 
자신의 기대와 성적이 일치하지 않을 때 일어나는 부정적 감정이다(박병기, 
박선미, 2012 참고). 중학생이 경험하는 스트레스 중 대부분이 학업과 
관련된 스트레스이며, 학업스트레스가 과도할 경우 학생들은 우울, 불안과 
같은 정서적인 문제를 경험할 수 있다(강승호, 정은주, 1999). 이는 학업 
동기 저하 및 자기개념의 하락, 학교부적응, 대인 관계 불화, 비행, 자살과 
같은 행동 문제로 연결된다(문경숙, 2008). 
그러나 같은 학업스트레스를 받는다고 하더라도 어떠한 
스트레스대처전략을 사용하는지에 따라 학교생활적응 수준은 
달라진다(강만식, 최해경, 이선화, 2013; 김정현, 윤여진, 장인경, 2016; 
노원재, 양윤, 박영숙, 2007). 선행 연구에 따르면 문제중심대처와 
사회지지적대처는 학교생활적응에 긍정적인 영향을 미친다. 만약 
학업스트레스가 통제나 해결이 불가능한 상황에서 기인한 경우 
문제중심대처보다 정서중심대처가 정서 조절에 도움이 될 수 있다고 
보고하고 있다. 그러나 정서중심대처 중 회피와 같은 소극적 대처전략은 
실제로 관련된 문제를 해결하는 데 직접적인 도움을 주지 못한다는 
한계점이 있다. 그렇기 때문에 자신의 상황에 대해 이해하고 가능한 좋은 
점을 평가하도록 돕는 의미중심대처도 고려될 필요가 있다.  
의미중심대처는 사람들이 유지할 수 없는 목표를 포기하고 새로운 목표를 
세우도록 하며, 일어난 사건에 대해 이해하고 가능한 좋은 점을 평가하도록 
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돕는 대처전략이다(Folkman, 1997). 의미중심대처는 긍정정서를 증가시키고 
부정정서를 감소시킬 뿐 아니라 장기간 대처를 지속하게 하는 동기를 
제공한다. 학업 관련 스트레스 사건에 대한 긍정적인 재해석은 학생들의 
스트레스 수준을 낮추어 주고 학업 정서를 조절하고 학업 지속 동기를 
유지하는 데 효과적일 수 있다. 특히 우리나라 청소년들은 스트레스에도 
불구하고 학업을 지속해야 하므로 의미중심대처는 장기간 스트레스에 
대처하고 긍정 정서를 유지하며 학교 생활에 적응하는 데 도움을 줄 것으로 
보인다. 
기존에는 만성적이며 치료가 힘든 질병을 가진 환자들이나 상실을 겪은 
사람들을 중심으로 의미중심대처 연구가 이루어져 왔다(차지은, 한달롱, 
2016; Boehmer, Luszczynska, & Schwarzer, 2007; Guo, Gan, & Tong, 2013; 
Park, 2008). 이러한 연구들은 만성적 스트레스 상황이나 트라우마에 대해 
의미중심대처가 심리적 적응과 건강 향상 등에 중요한 보호요인이 된다고 
보고하였다. 그러나 사람에 따라 의미중심대처를 스스로 발달시키지 못하는 
경우도 있다. 따라서 이들을 대상으로 의미중심대처의 사용을 촉진하는 
의미부여중재를 시도하고 그 효과를 검증한 연구들이 이루어져 왔다(Davis, 
Wortman, Lehman, & Silver, 2000; Lee, Cohen, Edgar, Laizner, & Gagnon, 
2006; Pennebaker, Kiecolt-Glaser, & Glaser, 1988; Van selm & 
Dittman-kohli, 1998). 
의미부여중재는 관점을 바꾸어 사건을 재해석하도록 도와주는 인지 
치료를 의미한다. 일부 연구들은 글쓰기나 집단 상담을 통한 
의미부여중재의 효과를 보고하고 있지만, 그럼에도 불구하고 
의미부여중재에 대한 경험적 연구가 부족한 실정이며 연구의 대상도 
한정적이다(박선영, 권석만, 2012; Park, 2010). 의미부여중재는 기존의 
신념과 스트레스 사건에 대한 평가 간의 불일치를 줄이고, 의미중심대처를 
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학습하게 하며 스트레스대처를 장기간 동안 사용할 수 있는 동기를 
제공한다. 그리고 이는 심리적, 행동적 적응의 측면에 긍정적인 영향을 
미친다(Park, 2010). 
의미중심대처나 의미부여중재를 다룬 선행 연구들과 달리 본 연구에서 
학업스트레스 상황에 놓인 청소년들을 대상으로 의미부여중재를 수행한 
이유는 다음과 같다. 첫째, 학업스트레스는 우리나라 청소년들이 학령 기간 
동안 누구나 경험할 수 있으며 장기간 지속되는 경우가 많다. 둘째, 
학업스트레스는  부모, 교사, 친구와 같이 타인으로부터 오는 경우도 
있으며 이러한 경우에는 상황 자체를 통제하기 어렵다는 특징을 가진다. 
셋째, 학업스트레스는 자기가치, 세상에 대한 신념, 목표와 같은 전반적 
의미와 깊은 관련이 있다. 넷째, 스트레스를 통한 성장은 역경이나 
트라우마 사건뿐 아니라 일상에서 경험할 수 있는 학업스트레스나 
학업실패를 통해 이루어지기도 하기 때문이다(Aldwin, & Levenson, 2004). 
위와 같은 이유로 문제중심대처, 정서중심대처뿐 아니라 의미중심대처가 
학업스트레스를 경험하는 학생들에게도 도움이 될 것이라 가정하였다. 
청소년들의 학업스트레스에 대해 국내에서는 주로 인지행동프로그램을 
통한 중재가 이루어져왔다(예: 김소라, 홍상황, 2011; 신현심, 정종진, 
2006). 인지행동프로그램과 의미부여중재는 두 방식 모두 인지적 재평가 
방식을 활용하여 정서를 조절하고자 하는 전략이라는 공통점이 있다. 
그러나 이 두 처치는 접근 방법에 다소 차이가 있다. 먼저 인지행동치료는 
그동안 시험불안이나 스트레스와 같은 부정적 정서를 완화하는 데 초점을 
맞추어 왔다. 이를 위해 주로 개별 사건의 기저에 있는 비합리적 신념을 
찾아 수정하는 것에 초점을 두는 방식을 취해왔다. 그러나 비합리적 신념이 
없는 경우에도 개인이 기존에 가지고 있던 전반적인 신념 체계와 사건에 
대한 평가가 일치하지 않는 경우 스트레스가 발생할 수 있다. 
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의미부여중재는 이러한 상황에서 사건에 대한 적응적이고 내적으로 통일성 
있는 평가를 유도한다는 점에서 기존의 방식과 차별점을 가진다(Park & 
Folkman, 1997). 또한 방법적인 측면에서 인지행동프로그램은 주로 교사나 
상담 전문가에 의해 진행되는 집단상담의 형태로 이루어졌다. 반면 본 
연구에서의 의미부여중재는 학생들이 스트레스 사건에 대한 의미와 해석을 
스스로 탐색하고 부여할 수 있도록 하는 글쓰기 방식으로 진행되었다. 
이에 본 연구에서는 학업스트레스에 대한 의미부여중재가 
스트레스대처전략과 학업적응에 긍정적인 영향을 미치는지 확인하고자 
하였다. 학업적응이란 학업과 관련하여 일어나는 여러 가지 일을 
긍정적으로 받아들이고 허용되는 범위에서 자기의 요구를 적절히 조절하며, 
학업으로 인해 유발되는 개인의 스트레스를 건전하게 대처하는 정도를 
의미한다(김용래, 2000 참고). 학업문제와 관련된 적응은 학교생활 
전반에도 영향을 크게 미치며, 청소년기의 성공적인 학교 적응에 결정적인 
역할을 한다. 또한 청소년기의 학교 적응은 전생애 발달과정에서 중요한 
핵심 발달 과업이자 성인기 사회적응을 좌우하는 결정적 지표로서 의미를 
가진다(Crosnoe & Elder, 2004). 
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2. 연구문제
본 연구의 목적은 스트레스대처와 적응에 긍정적인 영향을 미친다고 
보고되어 온 의미부여중재가 학업스트레스를 경험하는 중학생들에게도 
효과적인지 확인하는 것이다. 이를 검증하기 위해 Folkman과 
Moskowitz(2000)의 제안에 근거하여 스트레스대처전략을 문제중심대처, 
정서중심대처, 의미중심대처로 구분하였다. 그리고 학업적응은 학업적 
적응, 심리적 안정성, 학업 가치로 구분하여 의미부여중재가 적응에 미치는 
여러 차원의 효과를 확인하고자 하였다. 본 연구에서 다루고자 하는 
구체적인 연구문제는 다음과 같다. 
연구문제1. 학업스트레스에 대한 의미부여중재는 중학생의 스트레스대처전
략 변화에 어떠한 영향을 미치는가?
연구문제2. 학업스트레스에 대한 의미부여중재는 중학생의 학업적응 변화에 
어떠한 영향을 미치는가?
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3. 주요 변인의 설정 및 정의
본 연구에서 사용된 주요 용어에 대한 정리는 다음과 같다. 
가. 학업스트레스
학업스트레스는 성적, 시험, 수업, 공부와 같이 학업과 관련된 일로 인해 
오는 정신적 부담과 편하지 못한 심리 상태를 의미한다. 학생들은 주로 
부모, 교사의 기대에 부응하지 못하거나 자신의 기대와 성적이 일치하지 
않을 때 학업스트레스를 받는다(박병기, 박선미, 2012). 이러한 
학업스트레스는 정신건강에 부정적인 영향을 미치며, 부정적인 정서는 학습 
자체에 방해가 되는 결과를 초래하기도 한다(Dweck, 1986). 뿐만 아니라 
학업스트레스는 자살생각에까지 연결될 수 있다는 심각한 문제점을 
가진다(이서원, 장용언, 2011). 학업스트레스는 학업실패 상황에서 
야기되기도 한다. 기존의 연구들은 학업실패로부터 배울 점을 찾고 
성장하기 위해서 중요한 것은 실패 그 자체가 아니라 실패에 대한 개인의 
해석이라고 얘기하고 있다(Vandewalle, Brown, Cron, & Slocum, 1999). 
특히 학업스트레스 사건에 대한 해석을 자기 자신과 연결 지어 귀인할 
경우, 학생들은 분노, 불안, 슬픔, 우울, 무의미함, 외로움과 같은 부적 
정서를 경험하게 된다(Lazarus & Folkman, 1987). 따라서 학생이 적응적인 
관점으로 학업스트레스를 바라보고 적절하게 대처할 수 있도록 돕는 것은 
교육의 중요한 이슈이자 해결해야 할 문제이다. 
 
나. 의미부여중재
  의미부여중재는 학생들의 의미부여과정을 촉진하기 위한 개입을 의미하
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며, 본 연구에서는 의미부여중재의 방법으로 의미부여와 관련된 읽기 자료
를 제시하고(예: Fillion, Dupuis, Trembly, Degrage, & Breitbart, 2006; 
Greenstein & Breitbart, 2000) 자신의 삶에 적용해보는 성장글쓰기
(Guastella & Dadds, 2009) 방법을 사용하였다. 의미부여는 상황 특정적 의
미의 일부로 사건에 대한 평가를 수정하거나 혹은 재해석하는 적극적인 인
지 과정을 말한다(Taylor, 1983). 그리고 성장글쓰기는 “지난 사건을 통해 
얻은 것 중 좋은 것이 있다면 무엇이 있는가”, “사건 이후 당신은 어떻게 
성장해왔는가”와 같은 질문을 제공하여 이러한 의미부여과정을 돕는다. 
  의미부여중재는 주로 외상을 경험한 사람들이 삶의 전반적 의미를 되찾고 
생활에 적응할 수 있도록 돕기 위해 실시되고 있다. 이는 Frankl(1959)의 
로고테라피,  Wong(1998)의 의미중심치료와 맥을 같이 한다. 로고테라피는 
내담자가 자발적으로 의미를 찾을 수 있도록 환자의 시야를 넓혀주고 전체
적인 삶의 맥락에서 사건을 바라보도록 돕는다(Frankl, 1959). Wong의 의미
중심치료는 이러한 로고테라피의 철학적 견해를 바탕으로 하되, 인지행동치
료를 결합한 심리학적 접근을 통해 진정한 성장을 이루고자 한다. 의미부여
중재는 문제에 대한 협소한 조망에서 벗어나 전체적인 맥락으로 사건을 평
가하도록 한다. 또한 사건 발생 이유에 대한 부정적 귀인을 적응적으로 변
화시키는 것을 훈련한다. 
다. 스트레스대처전략
  스트레스대처는 스트레스라고 평가되는 상황에서 내적, 외적 요구들을 관
리하기 위해 취하는 인지적, 행동적 노력을 의미한다(Folkman & Lazarus, 
1985). 스트레스-대처 이론(Lazarus & Folkman, 1984)에 따르면 사람들이 
스트레스 상황에서 사용하는 대처전략은 다를 수 있으며, 이로 인해 동일한 
스트레스 사건에 대해서도 이질적인 반응을 보이게 된다. 대처는 스트레스 
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상황과 적응을 매개하는 핵심 기제로서(Moos & Schaefer, 1993), 역경 상황
에 처한 개인이 환경에 적응해나갈 수 있도록 돕는다. 본 연구에서는 스트
레스대처를 Folkman과 Moskowitz(2000)의 제안에 따라 문제중심대처, 정서
중심대처, 의미중심대처로 구분하였다. 문제중심대처는 정보 수집하기, 충
고 얻기, 이전 경험에서 끌어오기, 협상하기, 문제 해결하기 등과 같은 적
극적인 행동을 통해 문제 상황 자체를 변화시키려는 대처를 의미한다. 정서
중심대처는 부정적 정서를 완화하고자 하는 대처이며 거리두기, 유머 사용
하기, 정서적인 사회적지지 추구하기와 같이 주로 적응적으로 여겨지는 전
략들과 회피, 비난, 인지적 유리와 같이 부적응적이라고 여겨지는 전략들을 
포함한다. 그리고 의미중심대처는 가치나 믿음, 목표에 집중하기, 긍정적으
로 재해석하기, 조망확대 등을 포함한다(Folkman & Greer, 2000; Folkman & 
Moskowitz, 2000).
라. 학업적응
  학업적응은 학업과 접하게 관련된 요구들을 합리적으로 만족시키기 위
한 학생의 태도나 행동을 의미한다(문은식, 2002 참고). 학업적응에 관한 
초기의 연구들은 학업적 능력을 학업적응의 주요 요인으로 간주하였으며
(Pantages & Creedon, 1978), 학업적응 정도를 학업성취도를 활용하여 평가
하기도 하였다(이정은, 조미형, 2007; 이해리, 2009; Dubow, Tisak, 
Causey, Hryshko, & Reid, 1991). 그러나 최근에는 학업적응이 인지적 학습
능력 이상을 의미하며 동기, 정서, 행동적 측면을 포함하는 개념으로 이해
되고 있다. 따라서 본 연구에서는 학업적응을 인지적, 정의적, 행동적 측면
을 포함하는 복합적인 개념으로 정의하였으며, 구체적으로 ‘학습 노력, 학




  가. 학업스트레스의 정의와 측정
  학업스트레스는 스트레스를 유발하는 요인이 학업과 관련 있는 특수한 스
트레스를 의미하는 것이므로 학업스트레스에 대한 이해를 위해서는 스트레
스에 대한 이해가 선행되어야 한다. 따라서 본 장에서는 스트레스의 정의와 
관련 이론을 개관하고, 청소년기 스트레스의 특징 및 학업스트레스에 대한 
정의와 척도들을 살펴보았다. 마지막으로 스트레스에 대한 최근 연구 흐름
을 살펴보았다. 
  스트레스는 널리 쓰이는 단어이기 때문에 다양한 의도로 사용되며 그 정
의가 모호하다. 이에 스트레스와 모호하게 사용되는 여러 용어들을 정리하
고자 한 시도가 이루어져 왔다(예: Cohen, Kessler, & Gordon, 1995). 스트
레스는 첫째, 스트레스원(stressor)이 되는 외부사건을 의미하며 자극에 해
당한다. 둘째, 자극에 대한 반응으로서 경험하게 되는 내적스트레스 상태를 
의미하며, 심리적 각성이나 불안과 같은 부정정서로 규정된다(예: Lazarus, 
1991; Folkman, 2013). 긴장(strain)이나 디스트레스(distress)라는 표현으
로 스트레스원과 구분하여 사용하기도 한다. 셋째, 자극과 반응의 상호작용
으로서 환경에 대한 개인의 인지적 평가로 인해 나타난 정서 또는 생리적 
반응(Lazarus & Folkman, 1984)을 의미한다. 스트레스를 어떻게 정의하는지
에 따라 측정의 방법이 달라질 수 있으며 초점을 두고 연구하고자 하는 내
용이 달라진다. 
  스트레스에 대한 정의는 ‘자극으로서의 스트레스’, ‘반응으로서의 스
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트레스’, ‘상호작용으로서의 스트레스’의 세 가지 모형으로 설명할 수 
있다(Lazarus & Folkman, 1984). 첫째로 ‘자극으로서의 스트레스’의 관점
은 심리학자들이 가장 보편적으로 스트레스를 정의해 온 관점이다. 이 관점
은 행동주의 이론에 기초하고 있으며, ‘개인의 신체, 심리 적응에 영향을 
미치는 유해하고 위협적인 생활 사건’을 스트레스로 정의한다. 이러한 관
점은 외부 환경에 초점을 두었으며, 개인은 스트레스에 대해 행동적으로 반
응하는 수동적 존재이다. 따라서 개인의 상황이나 특성, 정서 상태를 고려
하지 않고 스트레스를 유발할 만한 환경이나 자극이 있으면 스트레스의 영
향을 그대로 받게 됨을 전제한다. 이러한 관점은 동일한 자극이 주어졌을 
경우 모든 사람들은 동일한 스트레스를 느낄 것이라 가정한다. 
  둘째, ‘반응으로서의 스트레스’의 관점은 Selye(1956)에 의하여 제안되
었다. 그는 스트레스를 ‘유기체가 항상성을 유지하기 위해 보이는 불특정
적 반응’으로 정의하였다(Selye, 1985). ‘자극으로서의 스트레스’ 관점
에서는 환경에 초점을 두고 스트레스를 정의한 반면, ‘반응으로서의 스트
레스’는 환경에 반응하는 개인을 중시하는 정의를 내렸다. 그러나 반응에 
초점을 둔 관점은 어떠한 반응이 일어나는지는 구분할 수 있으나 ‘왜’ 그
러한 자극이 유발되었는지를 명확하게 알기 어렵다는 문제를 가진다. 또한 
무엇이 스트레스 상태의 원인이 되는 환경적 자극이고, 무엇이 반응인지를 
명확히 구분하기 쉽지 않다.
  마지막으로 앞의 두 관점을 보안한 ‘역동적 상호작용으로서의 스트레
스’ 관점이 있다. 상호작용적 관점은 환경과 개인의 역동적인 상호작용에 
의해 개인이 스트레스를 경험하게 되는 심리적 과정에 관심을 두었다. 그러
므로 환경이 가지는 위협요인이나 자극 요소와 이에 반응하는 개인의 인지
적, 생리적 특징을 파악하여 스트레스를 설명하고자 하였다(Lazarus & 
Folkman, 1984). 상호작용 모델에서는 자극을 받아들이는 개인의 ‘인지적 
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평가’가 스트레스를 설명하는 핵심 요인이라고 보았다. 따라서 이러한 관
점에 따르면 개인은 환경에 반응하는 수동적인 존재가 아니라, 능동적으로 
자극을 해석하고 자신의 대처능력을 판단하는 존재이다. 그러므로 동일한 
사건에 대해서도 개인에 따라 스트레스에 대한 반응이 다양한 현상을 설명
할 수 있다. Lazarus(1993)는 그의 저서에서 스트레스를 환경과 개인의 관
계를 통해 설명하였으며, 이는 스트레스-대처 이론(Lazarus & Folkman, 
1984)의 기초가 되었다. 
  Aldwin(2007)은 ‘역동적 상호작용’을 통해 스트레스가 구성되는 과정을 
‘자극-반응-상호작용’으로 나누어 설명하였다. 자극에는 외상, 일상생활 
스트레스, 혐오환경, 지속적인 역할 긴장, 역경 등이 있을 수 있으며 이러
한 자극은 일시적이며 변화가 있는지 아니면 지속적인지에 따라서도 성격이 
달라진다. 자극에 대한 신체적인 반응은 스트레스에 대한 정서적 반응에 따
라 달라질 수 있으며, 구체적으로 교감신경 활성화, 부교감신경 억제, 내분
비계 자극/억제, 면역 억제/강화, 열 쇼크 단백질의 활성화, DNA 복구 기제
의 억제/강화 등의 현상이 나타난다. 그리고 이러한 자극과 반응의 상호작
용은 개인의 인지적 평가에 의해 매개된다. 개인은 자극에 대해 위협, 도
전, 짜증, 당황, 통제 가능/불가능 등의 평가를 내리고 이는 다양한 강도를 
가질 수 있다(Aldwin, 2007).
  Lazarus와 Folkman(1984)은 ‘개인이 가진 자원을 초과하여 개인의 안녕
감에 위협을 주는 사건이나 상태’를 스트레스로 정의하였다. 이와 같이 심
리학의 관점에서는 개인이 자신이 가진 능력이나 역량을 넘어서는 상황에 
처할 때 스트레스를 경험하게 된다고 보았다(Coyne & Lazarus, 1980; 
Holroyd, 1976). 즉 스트레스를 느낄 때에는 스트레스를 유발할 수 있는 특
정 상황도 중요하지만, 이러한 상황을 지각하는 개인이 가진 역량과 자원 
역시 스트레스 경험 과정에 영향을 미침을 알 수 있다(박준호, 서영석, 
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2010). 그렇기 때문에 개인별로 자신의 역량과 자원을 어떻게 평가하고 판
단하는지, 이러한 판단에 비추어 상황을 얼마나 위협적으로 인식하는지가 
달라진다.  
  동일한 사건이나 상황에 대해서도 개인의 지각에 따라 스트레스를 경험하
는 정도는 달라진다. 스트레스 자극이 되는 환경에 대해서도 개인마다 인지
적 평가가 달라질 수 있고(Hammen, 1985), 이에 따라 인식하는 스트레스의 
정도 또한 달라질 수 있다. Lazarus와 Folkman(1984)은 이러한 인지적 평가
를 일차적 평가와 이차적 평가의 두 차원으로 나누어 정의하였다. 일차적 
평가는 스트레스 상황 자체에 대한 개인의 평가를 의미한다. 일차적 평가는 
“나 괜찮은가(Am I okay)?”라는 질문에 대한 답을 내리는 것이다. 그리고 
이차적 평가는 “나는 무엇을 할 수 있을까(What can I do)?”에 대한 것으
로 스트레스 상황에 대처할 수 있는 개인의 자원에 대한 평가 과정이다
(Folkman, 2013). 개인은 상황이 위협적이며, 이러한 위협이 개인적으로 중
요할 경우 혹은 어떤 일에 대한 통제 정도가 낮은 경우 이를 스트레스라고 
평가한다. 이러한 평가는 일차적 평가와 이차적 평가가 순차적으로 이루어
지는 것이 아니며, 상황에 따라 재평가 과정을 거치기도 한다. 또한 스트레
스에 대한 인지적 평가는 사람들이 경험하는 정서 상태와 강도에 영향을 미
친다(Folkman, 2013; Lazarus, 1968; Roseman, 1984; Weiner, 1985).   
  스트레스 지각은 스트레스에 대한 인지적 평가 과정과 관련된 용어이다. 
Levenstein, Prantera, Varvo, Scribano, Berto, Luzi와 Andreoli(1993)은 
스트레스 지각을 ‘스트레스를 유발하는 요인, 생활 장면에서의 정신적 자
극, 압박감 등을 스트레스로 지각하는 정도’라고 정의하였다. 스트레스 지
각은 스트레스 처리의 일련의 과정중 인지평가차원에서 대처차원으로 가는 
과정에서 일어난다(Aldwin, 2007). 따라서 자극에 대해 어떻게 인지적으로 
평가하고 스트레스를 지각하는지에 따라 대처방식이 다르게 나타날 수 있
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다. 또한 이러한 대처는 단기적이거나 장기적인 변화에 선행되기도 하므로 
인지적 평가와 스트레스 지각은 중요하다.  
  앞서 제시하였던 스트레스에 대한 정의나 이론에 따라 이를 측정하는 방
법도 달라진다. 스트레스를 측정하는 대표적인 척도인 Holmes와 Rahe(1967)
의 생활사건 기록지는 한 개인이 스트레스 상황을 얼마나 자주 경험하는지
를 객관적으로 평가할 수 있는 도구로 사용된다. 그러나 생활사건 기록지는 
개인이 주관적으로 지각하는 스트레스 수준을 측정하기가 어렵다(박준호, 
서영석, 2010). 또한 생활사건 기록지는 1년 동안의 스트레스 관련 경험을 
묻기 때문에 보다 최근의 정보를 얻기 어렵다(Holmes & Rahe, 1967). 이러
한 이유로 Cohen, Kamarck와 Mermelstein(1983)은 Holmes와 Rahe(1967)의 
생활사건 기록지가 지닌 단점을 보완하고자 지각된 스트레스 척도(PSS: 
Perceived Stress Scale)를 개발하였다. 이 척도는 스트레스에 대한 주관적
인 지각을 측정하는데 강조점을 두고 있다. 특히 본인의 상황에 대해 지각
하는 예측 불가능 정도, 통제 불가능 정도, 압도감 정도에 초점을 두고 있
다. 지각된 스트레스 척도는 지난 1달 동안의 스트레스 관련 경험을 묻고 
있기 때문에 비교적 회상으로 발생하는 왜곡과 오류를 줄일 수 있다. Cohen
과 동료들(1983)에 의해 개발된 지각된 스트레스 척도는 일반적인 상황에 
대한 스트레스 지각을 측정하므로 광범위한 영역에서 사용될 수 있다.
  스트레스는 나이에 상관없이 누구나 경험할 수 있는 감정이며, 스트레스
를 유발하는 사건들 역시 누구에게나 일상생활에서 보편적으로 일어날 수 
있다(김요셉, 김성천, 유서구, 2011). 스트레스를 유발하는 사건들은 시기
별로 다양하며, 특히 청소년기에 겪을 수 있는 스트레스들은 학교 생활, 친
구, 그리고 가족과 관련이 깊다. 정의롬(2015)에 따르면 청소년의 스트레스 
요인 중 학업스트레스가 평균 3.04로 가장 높았으며, 그 다음은 부모 스트
레스가 2.76로 높게 나타났다. 정의롬의 연구에서 부모스트레스 측정 문항
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에는 ‘성적 때문에 부모님으로부터 스트레스를 받음’이 포함되어 있으므
로 부모님과의 관계에서도 학업 문제가 스트레스의 원인이 됨을 알 수 있
다. 이렇듯 청소년들이 학업과 관련하여 받는 스트레스는 양상이 다양하며 
여러 스트레스들 중에서도 차지하는 비중이 높음을 알 수 있다. 
  같은 경험일지라도 건강한 심리 상태와 지지적인 주변 환경과 같은 보호 
요인이 부족하고, 이를 감당해내기 힘든 경우에는 긴장 상태가 극에 달하게 
되며 적응적인 대처나 해결을 해내기 어렵다. 청소년기는 시기적인 특성상 
스트레스가 높거나 절망적인 상황이 아니더라도 자아가 완성되지 않은 단계
이므로(Erikson, 1968) 이에 적절한 대처를 하기가 어려울 수 있다. 뿐만 
아니라 청소년기는 신체적, 심리적 변화로 인해 감수성이 더 예민해지기도 
한다. 그렇기 때문에 스트레스 상황에서 청소년들은 자극에 약해지거나 좌
절에 빠질 위험이 있다(정의롬, 2015). 청소년들은 자기중심적이기 때문에 
자신이 현재 느끼는 감정을 주변 사람이 이해할 수 없는 자신만의 독특한 것
이라고 생각하기도 하여 더 심한 심적 고통을 느끼게 된다(Elkind, 1967).  
  학업스트레스는 국내외 연구에서 다양하게 정의되고 있으며, 이에 따라 척
도 역시 다양하게 개발되었다. 박병기와 박선미(2012)는 학업스트레스를 
“성적, 수업, 공부 등 학업과 관련된 일로 부모, 교사, 자기 스스로의 압력
에 의해 학생들이 고민하고 괴로워하는 것과 같은 심리 상태의 불균형”으로 
정의하였다. Wilks(2008)는 학업스트레스를 “개인이 이용할 수 있는 적응적 
자원을 초과하여 부과되는 학업 관련 요구들의 산물”이라고 정의하였다. 오
미향과 천성문(1994)은 “학교 공부나 성적으로 인하여 그 일이 너무 힘겹고 
하기 싫거나 귀찮다고 생각되어 겪게 되는 정신적 부담과 긴장, 근심, 공포, 
우울, 초조함 등과 같은 편하지 못한 심리 상태”로 정의하였다. 
  학업스트레스와 관련된 국내 연구에서 가장 많이 사용된 척도는 오미향과 
천성문에 의해 개발된 척도이다. 오미향, 천성문의 척도는 학업스트레스 관
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련 요인 75문항과 증상과 관련된 30문항으로 구성되어 있다. 학업스트레스
에 관한 요인은 총 11개이며 학사적 요소(성적, 시험, 수업, 공부), 진로 
요소(진로), 대인관계적 요소(교사, 가족관계, 친구관계), 환경적 요소(학
교 환경, 가정 환경, 주위 환경)로 구분된다. 학업스트레스 관련 증상은 생
리적 증상, 심리적 증상, 행동적 증상의 3개 하위 척도로 이루어져 있다. 
오미향, 천성문의 척도는 Gadzella(1991)에 의해 개발된 SSI(Student-life 
Stress Inventory)처럼 스트레스원과 스트레스에 대한 반응을 구별하여 측
정한다. 일반적으로 다른 연구에서 활용될 때는문항의 수가 많기 때문에 학
사적 요소 4개를 수정하여 사용한 경우가 많았다(예: 한아름, 2016).
  한국청소년정책연구원에서 종단연구의 일환으로 실시하고 있는 청소년패
널데이터(KYPS: Korean Youth Panel Survey)에서 학업스트레스를 묻는 문항
은 다음과 같다: 학교 성적이 좋지 않아서 스트레스를 받는다, 숙제나 시험 
때문에 스트레스를 받는다, 대학 입시 또는 취업에 대한 부담으로 스트레스
를 받는다, 공부가 지겨워서 스트레스를 받는다. 각 문항 모두 5점 척도이
며, 높은 점수가 높은 학업 스트레스를 의미한다(문경숙, 2008). 박병기, 
박선미(2012)는 중학생을 대상으로 학업스트레스 척도를 개발하고 타당화하
였다. 본 척도는 세 가지의 학업스트레스 생활 분야(성적, 수업, 공부)와 
학업스트레스를 주는 인적자원(부모, 교사, 자기)을 개념적으로 구분하였
다. 총 45문항이며 6점 리커르트 척도로 학업스트레스 정도를 측정한다. 다
른 학업스트레스 척도들과 달리 이 척도는 원천을 구분함으로써 더 명확하
게 스트레스를 측정할 수 있다는 장점이 있다. 또 기존의 학업스트레스 척
도들은 성적, 수업, 공부로만 영역을 나누었지만 이 척도를 통해서 어떤 원
천에서 스트레스를 많이 받고 있는지의 유형을 살펴볼 수 있다. 박병기, 박
선미에 의해 개발된 척도에서 학업스트레스는 “심리 상태의 불균형”으로 
정의되었기 때문에 문항의 서술어에 ‘화가 난다, 우울해 진다, 두렵다, 불
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안하다 등’의 구체적인 정서가 포함되어 있다. 본 연구에서는 학업스트레
스로 인한 구체적인 정서보다는 학업스트레스에 대한 지각 정도를 측정하고
자 하였기 때문에 오미향, 천성문의 척도가 더 적합하다고 판단하였다. 
  국외의 학업스트레스 연구는 대학생들을 대상으로 이루어진 경우가 많았
다. SSI는 학생들이 경험하는 삶의 스트레스원과 이에 대한 스트레스 반응
을 측정하기 위한 척도이다. 본 척도는 학업과 관련된 스트레스만을 측정하
는 것은 아니며 학생으로 경험할 수 있는 전반적인 스트레스원들을 얼마나 
경험하고 있는지를 묻는다. 그러나 학생 생활에 학업은 높은 비중을 차지하
므로 SSI에는 학업 관련 내용이 많이 포함되어 있다. 스트레스 관련 문항 
23개, 반응 관련 문항이 28개로 총 51개의 문항을 포함하고 있으며 5점 리
커르트 척도로 측정된다. 스트레스원은 좌절, 갈등, 압력, 변화, 자기부과
(self-imposed)와 관련된 구체적인 내용을 담고 있으며 스트레스에 대한 반
응으로 심리사회적, 정서적, 행동적, 인지적 스트레스들을 측정한다. 스트
레스원에 대한 내용은 ‘나는 내 목표에 도달하기까지 지연되는 것 때문에 
좌절을 경험한 적이 있다’, ‘나는 경쟁과 이기는 것을 좋아한다’와 같은 
문항을 포함한다. 또한 반응과 관련하여 땀, 떨림, 소진, 예민한 장 등에서 
얼마나 신체 증상이 나타나는지와 스트레스 상황에서의 행동(예: 울기, 타
인에 대한 폭력, 자기 학대, 흡연 등)이 어떠한지를 알아보고자 하는 척도
이다. 
  초기의 스트레스 관련 연구들은 스트레스가 가지는 부정적인 측면에 초점
을 맞추어 왔다. 그러나 최근에는 스트레스의 긍정적인 측면과 이와 관련된 
개인 특성이 주목받고 있다. 스트레스의 긍정적인 측면과 관련하여 다양한 
용어들이 사용되고 있는데, 스트레스 관련 성장(Park, Cohen, & Murch, 
1996), 이점 발견(Tennen & Affleck, 2002), 외상 후 성장(Tedeschi & 
Calhoun, 1996)이 대표적이다. Aldwin과 Levenson(2004)은 사람들이 극도의 
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외상이나 역경 뿐 아니라 일상적인 생활 사건이나 스트레스원으로부터 성장
하기도 한다고 주장하였다. 스트레스 경험 이후의 성공적인 대처는 유능감
을 증가시키고 내적 통제 소재를 가지게 한다. 이는 다음의 스트레스에 대
해서도 잘 대처할 수 있다는 자신감과 숙달감을 느끼게 한다. 또한 스트레
스 경험 이후에 사람들은 관점과 가치를 변화시키기도 하며 이를 통해 가족
에 대한 감사함을 느끼는 등의 변화를 경험하게 된다(Aldwin, 2007).
  스트레스 관련 성장을 예측하는 개인 특성으로는 낙관성(Affleck & 
Tennen, 1996), 회복탄력성(Cicchetti, 2003), 긍정정서(Folkman, 1997) 등
이 있다. 환경적 요인으로는 지지적인 사회적 관계(Werner & Smith, 1982; 
Wyman, Cowen, Work, & Parker, 1991)를 가지는 것이 스트레스 관련 성장에 
매우 중요하다고 밝혀져 왔다. 그러나 선행 연구들은 여러 예측변인 중에서
도 대처전략이 가장 강한 영향을 미치는 심리적 자원이라는 점을 강조한다
(Stanton, Bower, & Low, 2006). 이뿐만 아니라 경험한 스트레스의 강도 역
시 스트레스 관련 성장과 관련하여 중요한 이슈이다. 그러나 스트레스의 강
도와 스트레스 관련 성장의 관계가 선형적인지 곡선적(역 U자형)인지에 대
해서는 합의되지 않았다(Aldwin et al., 1994; Tedeschi & Calhoun, 2004). 
본 연구는 스트레스 관련 성장 연구들의 흐름과 같이 의미부여가 스트레스
대처전략을 학습하고 성숙해가는 데 도움이 되는지를 확인하고자 하였다.   
 
  나. 스트레스대처전략의 정의와 측정
  스트레스-대처 이론(Folkman, Lazarus, Dunkel-Shetter, DeLongis, & 
Gruen, 1986)은 인지 현상학적 이론에 근거한 ‘역동적 상호작용’의 관점
에서 스트레스를 설명하였다. 스트레스-대처 이론에 따르면 유사한 상황이
라도 사람에 따라 스트레스 정도를 다르게 지각할 수 있으며, 통제능력이나 
사건의 의미에 대한 인지적 평가도 달라질 수 있다. 이는 다른 행동 및 정
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서 상태를 불러일으키게 되고 적응에 영향을 미친다(Lazarus & Folkman, 
1984). 이러한 관점에 따르면 사람들은 환경에 대해 수동적으로 반응하는 
것이 아니라 능동적으로 어려움을 극복하고 적응하는 것을 배워 나간다. 스
트레스-대처 이론에서 대처는 “개인의 수용 능력을 위협하는 것으로 평가
되는 내적, 외적 요구들을 다루려는 모든 인지적, 행동적 노력”을 의미한
다(Folkman & Lazarus, 1985). 스트레스 자체를 낮추고자 하거나 스트레스
를 유발하는 문제를 해결하고 관리하고자 하는 생각과 행동들이 대처에 해
당한다. 또한 이를 통해 긍정적인 웰빙의 상태를 유지하려는 행동 역시 대
처에 포함된다. 대처를 통해 왜 누군가는 삶에서 맞닥뜨리는 스트레스에도 
불구하고 더 잘 지내는 반면 다른 누군가는 그렇지 못한지를 이해할 수 있
다(Folkman & Moskowitz, 2004).
  대처가 주목받아 온 이유는 비단 스트레스에 대한 반응의 개인차를 설명
하기 때문만은 아니다. 스트레스에 대한 개인차는 문화나 성격, 기질, 발달 
과정을 통해서도 설명할 수 있다. 그러나 대처는 스트레스에 대한 중재의 
관문(portal)이기도 하므로 더 중요하다. 대처는 학습을 통해 발달할 수 있
는 가소성을 지니고 있다(Folkman & Moskowitz, 2004). 대처의 관점에서는 
사람들이 경험하는 문제들을 타고난 기질이나 성격적인 문제로 접근하기보
다 대처 기술을 학습하지 못한 것이라 본다(Aldwin, 2007). 그렇기 때문에 
여러 개입 프로그램들을 통해 대처 기술을 학습하도록 돕는 시도들이 이루
어져 왔다. 이뿐만 아니라 대처라는 개념은 유연성을 가지고 있기 때문에, 
상황에 대한 요구와 개인적 욕구를 반영할 수 있다는 특징을 가지고 있다. 
그러므로 사람들은 대처 기술을 습득하여 자신이나 주어진 환경들을 관리하
고 조절해 나갈 수 있다. 특히 청소년기의 대처가 중요한 이유는 청소년들
이 현재 보이는 대처 양식을 살펴봄으로써 적응적인 발달 궤도에 들어서는
지 아닌지를 판단할 수 있고, 성인기의 대처를 예측해볼 수 있기 때문이다
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(Compas, Connor-Smith, Saltzman, Thomsen, & Wadsworth, 2001).
  대처와 유사한 개념으로는 ‘정서 조절’, ‘자기 조절’, ‘인지적 재평
가’ 등이 있다. Eisenberg와 동료들(1997)은 대처와 정서 조절을 자기 조
절이라는 커다란 카테고리 안에 두었으며, 특히 대처는 스트레스 상황에서 
일어나는 자기 조절 과정이라고 분류하였다. 정서 조절(Cole, Martin, & 
Dennis, 2004; Eisenberg & Spinrad, 2004)과 자기 조절(Carver & Scheier, 
1998; Vohs & Baumeister, 2016)은 청소년의 주요 적응기제로 주목받아 왔
다. 대처는 이러한 자기 조절의 일부로써 스트레스 상황에서 자신의 반응을 
조절하며 긍정적인 감정을 유지하려는 노력으로 이어진다. 이러한 노력은 
스트레스 상황에 대한 회복탄력성(resilience)을 기르는데에도 효과적이며
(Tugade & Fredrickson, 2007), 청소년의 심리사회적 기능에 결정적인 영향
을 미친다(Hessler & Katz, 2007). 
  대처를 어떻게 구분하는지에 대한 유형은 학자들에 따라 다양하다. 초기
에 Folkman과 Lazarus(1984)는 문제중심대처와 정서중심대처로 대처양식을 
구분하였다. 이는 다양한 대처를 분류하는 유용한 방법으로 인정되어 여러 
대처 문헌들에서 광범위하게 사용되어 왔다. 문제중심대처는 스트레스를 유
발하는 문제와 관련 있는 대처를 의미한다. 예를 들면 정보 수집하기, 충고 
얻기, 이전 경험에서 끌어오기, 협상하기, 문제 해결하기, 다음 단계에 집
중하기, 계획 세우기 등과 같이 적극적인 행동을 통해 문제 상황 자체를 변
화시키려는 행동들이 이에 해당한다. 정서중심대처는 그 문제와 관련 있는 
부정적 정서를 완화하고자 하는 대처이다. 거리두기, 유머 사용하기, 사회
적지지 추구하기와 같이 주로 적응적으로 여겨지는 전략들과 회피, 비난과 
같이 부적응적이라고 여겨지는 전략들을 포함한다. 이후 일부 연구자들은 
스트레스 상황의 의미를 다루는 데 사용되는 인지적 전략을 의미중심대처로 
구별하였다(Folkman & Moskowitz, 2000; Gottlieb & Gignac, 1996; Park & 
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Folkman, 1997). 의미중심대처는 가치나 믿음, 목표에 집중하기, 상황에 대
한 평가를 긍정적으로 재해석하기, 하루의 긍정적인 순간을 확대하기, 영적 
믿음, 일상적 사건에 긍정적 의미부여하기 전략을 포함한다(Folkman & 
Greer, 2000; Folkman & Moskowitz, 2000). 의미중심대처는 전반적 의미와 
상황적 의미 간의 불일치를 해소하기 위해 사건의 해석을 재구성하는 과정
에서 사용하는 인지적인 대처전략을 의미한다(Park, 2010). 의미중심대처는 
다른 대처전략과 달리 개인의 전반적 의미 체계 속에서 스트레스와 대처를 
설명한다는 차별점을 가진다(Folkman & Moskowitz, 2000). 
  여러 연구들에서는 스트레스대처 유형을 접근과 회피로 구분하기도 하였
다(Roth & Cohen, 1986; Zeidner & Endler, 1996). 접근 대처전략은 계획 
세우기, 긍정적 귀인, 긍정적 재해석과 같은 전략을 의미한다. 또한 회피 
대처전략은 스트레스 상황에 대한 부정, 비난, 부정적인 평가, 인지적 유리
와 같은 대처전략을 포함한다. 대처전략은 광범위하기 때문에 이런 이분적
인 접근은 복잡한 대처양식을 단순화한다는 장점이 있다. 그러나 접근과 회
피가 서로 배타적인 범주가 아니며, 또한 접근만이 늘 적응적인 대처방식은 
아니기 때문에 접근 대처만이 옳다고 이해해서는 안 된다. 이 외에도 
Lazarus와 Folkman(1984)은 스트레스대처방식을 적극적 대처, 소극적 대처
로 구분하기도 했다. Folkman과 Lazarus(1980)에 의해 개발된 WOCS(The 
Ways of Coping Scale)에서 스트레스대처방식은 네 요인으로 이루어져 있
다. 이 증 문제중심대처와 사회적지지 추구는 적극적 대처방식에 포함되며, 
정서완화적 대처와 소망적 사고 대처는 소극적 대처방식에 해당한다.  
  스트레스대처의 척도는 요인 구조와 상황, 측정 방법에 따라 다양하게 개
발되었다. 본 연구에서는 Folkman과 Moskowitz(2000)가 제안한 대처양식 구
분(문제중심대처, 정서중심대처, 의미중심대처)으로 스트레스대처를 측정하
기 위해 이에 적합한 스트레스대처 척도들을 살펴보았다. 또한 학업스트레
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스에 대한 대처를 측정하기 위해 개발된 척도를 사용할 것인지 일반적인 대
처 척도를 사용할 것인지를 선택하고자 관련 연구들을 검토하였다. 마지막
으로 측정 방법과 관련하여 회고적인(retrospective) 방식을 사용하는 것이 
타당한지와 관련하여 선행 연구들이 어떠한 연구들을 해왔는지 살펴보았다. 
  여러 선행 연구들은 사람들이 상황에 따라 다른 대처전략을 사용하기 때
문에 상황 특정적 측정 도구를 통해 측정의 문제에서 혼란을 줄일 수 있다
고 주장해왔다. 그러나 이렇게 상황 특정적으로 개발된 척도들은 다른 연구
들과 비교할 때 일반화하기 어려우며 예언 타당도가 부족하다는 단점이 있
다. 개인은 상황에 따라 다르게 대처하기도 하지만 대체로 상황이 달라져도 
유사하게 대처하는 경향성을 가지고 있기 때문에 특정적인 대처와 일반적인 
대처의 상관은 높게 나타난다. 따라서 Lazarus(1990)는 중간적 접근을 제안
하였으며, 일반적 척도를 사용하되 특정한 상황에 맞게 수정할 필요가 있다
고 하였다. 
  대처의 측정과 관련하여 회고적으로 측정하는 것이 타당한지에 대한 이슈 
역시 중요하게 논의되어 왔다. 회고적으로 자신의 대처 척도에 응답하는 방
식이 실제의 자신의 대처와 일치하지 않을 수 있으며, 당시에 수행한 대처
와 회상한 대처가 다를 수 있다. 또한 사람에 따라 자신의 대처를 회상할 
때 떠올리는 기간이 다를 수 있다. 따라서 이를 보완하기 위해 Ptacek, 
Smith, Espe와 Raffety(1994)는 하루 단위로 자신의 대처를 회상하여 응답
하도록  하였다. 그 결과 하루 동안의 대처를 여러 날 모아 평균을 낸 값과 
회고적으로 측정한 대처의 상관이 .47에서 .58 정도로 높게 나타났다. 그러
나 하루 동안의 대처를 측정한 참여자들은 이미 보고했다고 생각하는 문항
에는 사용하였더라도 응답을 하지 않은 경우가 있다고 보고하였다. 순간적
인(momentary) 대처를 측정하기 위한 또 다른 방법으로 경험표집 접근법이 
제안되기도 했다(Stone et al., 1998). 
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순간적인 측정 방식과 회고적인 측정 방식은 각각 제공하는 정보가 다르
다. 순간적인 대처를 통해서는 기분이나 건강, 질환과 같은 상태에 따라 대
처가 어떻게 변화하는지를 알 수 있다(Tennen, Affleck, Armeli, & Carney,  
2000). 그러나 이는 매우 구체적인 특정 사건에 대한 대처를 측정하므로 진
행되고 있는 포괄적이고 일반적인 사건이나 좀 더 추상적이고 복합적인 문
제에 대한 대처를 충분히 반영하지 못한다. 반면 회고적인 대처양식 접근법
은 이미 일어난 일에 대한 회상을 통해 이야기를 응집성 있게 재구성하기도 
하는 과정에서 주관적인 보고가 비교적 많이 반영될 가능성이 있다. 그러나 
이렇게 보고한 결과들이 오히려 참여자에게 ‘진짜 자신의 이야기(true 
story)’로 다가가기도 하며, 자신의 옳다고 믿는 것들이 미래의 행동으로 
이어지기도 한다. 그렇기 때문에 회고적인 관점은 순간적인 대처에 비해 미
래의 상태를 예측하는 데 더욱 유리하게 작용할 수 있다(Folkman & 
Moskowitz, 2004).
여러 연구에서 많이 활용된 스트레스대처 척도 중 Folkman과 
Lazarus(1980)에 의해 개발된 WOCS가 있다. WOCS는 김정희, 이장호(1985)에 
의해 번안, 타당화 과정을 거쳤으며 국내에서도 많이 활용된 대표적인 스트
레스대처 척도이다. 총 62문항이며 문제중심, 정서완화, 소망적사고, 사회
지지추구의 4요인 구조로 구성되어 있다. 그리고 Carver, Scheier와 
Weintraub(1989)에 의해 개발된 COPE 척도는 문제중심, 정서중심으로 크게 
구분되며 이론을 기반으로 설정된 하위요인들을 구체적으로 제시하고 있어 
많이 활용된다. 그 외 Amirkhan(1990)이 개발한 스트레스대처전략이 신혜진
과 김창대(2002)에 의해 번안, 타당화 되어 활용되고 있다. 신혜진, 김창대
는 Amirkhan의 스트레스대처전략 평가지(Coping Strategy Indicatior: CSI, 
Amirkhan, 1990)가 심리 측정적 조건의 안전성을 인정받은 측정도구라 평가
하였다. 스트레스대처전략 평가지는 사회적 지지추구, 문제중심대처, 회피
중심대처의 3요인 구조로 되어 있는 척도이다. 
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  다. 학업스트레스와 스트레스대처전략 간의 관계 
  스트레스에 대한 대처의 효과성에 관하여 최근 연구들은 맥락적인 접근을 
취하고 있다. 초기에는 대처에 대해 기질적으로 접근하여 ‘대처를 잘 하는 
사람, 그렇지 않은 사람’으로 구분을 하거나 혹은 ‘적응적인 대처, 부적
응적인 대처’와 같이 이분적인 접근을 취해 왔다. 초기의 연구들은 문제중
심적 대처가 대체로 적응적이라고 평가하였다. 반면 정서중심적 대처는 부
적응적인 전략이라는 관점을 가지고 있었다. 그 중에서도 회피적인 대처전
략이 부적응적이라는 견해는 일관적으로 보고되어 왔다. 이와 관련하여 대
표적으로 Conway와 Terry(1992)는 문제중심적 대처를 많이 하는 사람이 정
서중심적 대처를 많이 하는 사람들에 비해 스트레스 상황에 대한 통제 가능
성을 높게 생각하였고 상황을 잘 다룰 수 있다는 자신감을 가진 것으로 나
타났다고 보고하였다. 
  사실 대처 그 자체는 내재적으로 좋은지 나쁜지가 정해져 있지 않다. 다
만 어떤 상황에 대해 보다 더 적응적인 결과를 낳을 수 있는 대처전략이 존
재할 뿐이다. 즉 어떠한 대처전략이 정신 건강에 더 유익하며 적응적인지는 
스트레스를 유발한 환경의 성격에 따라 달라진다(Folkman & Moskowitz, 
2004). 어떠한 맥락인지에 따라 한 상황에선 적응에 효용이 있었던 대처가 
다른 상황에서는 효과가 없을 수도 있기 때문이다. 그러므로 최근의 연구들
은 대처와 상황적 맥락의 적합도가 중요하다고 주장한다. 이에 따라 모든 
상황에서 일관된 대처를 사용하는 사람보다 상황에 적절하게 대처하는 사람
들이 환경에 더 잘 적응할 수 있다는 결과도 보고되고 있다. 
  대처전략들은 상황에 따라 부정적 결과를 초래하기도 하며, 긍정적인 결
과를 초래하기도 하며 어떤 때에는 그 둘 다 해당되기도 한다. 예를 들어, 
‘인지적 유리’ 전략이 어떠한 문제를 해결해야만 하는 상황에 놓인 사람
에게는 효과적이지 않은 전략이겠지만, 더 이상 할 수 있는 것이 없는 상황
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에서는 오히려 적응적이고 효과적인 전략이 될 수도 있다. 그러므로 그 상
황에서 가장 효과적인 대처는 기대한 결과와 관련이 있는 대처이다
(Folkman, 2013). 이와 같은 맥락에서 학업과 관련하여 시험 이전에 경험하
는 스트레스의 경우 문제중심대처를 사용하는 것이 바람직하며, 시험 이후
에 성적이 나오기 전까지 경험하는 스트레스에는 정서중심대처인 거리두기 
전략이 더 적응적이다(Folkman & Lazarus, 1985). 
  배우자와의 사별이나 상실로 인한 스트레스에도 정서중심적 대처방식은 
적응적인 대처방식이 될 수 있다(Stroebe & Schut, 2001). 평상심을 찾게 
될 때까지 부정적인 정서를 완화한 후 앞으로의 계획을 세우는 것이 상실을 
충분히 수용하는 데 도움이 되기 때문이다. 이렇듯 정서중심대처는 어떤 상
황에서 어떻게 사용하는지에 따라 그 효과가 달라진다. 그렇기 때문에 연구
자들은 정서중심대처 내에서도 그 역할을 구분하고자 시도하였다. Stanton, 
Danoff-Burg, Cameron, Bishop, Collins, Kirk와 Twillman(2000)은 정서중
심대처 중에서도 자신의 정서에 대해 자각하고 이해하려는 의식적인 노력은 
심리적 적응에 긍정적인 영향을 미친다고 보고하였다. 이외에도 최근에는 
정서중심적 대처방식을 적극적인 대처와 소극적(또는 회피적)인 대처 로 구
분할 수 있다는 주장도 제기되고 있다.  
  최근 학업스트레스와 관련된 연구들은 청소년들이 스트레스에 대한 적절
한 대처전략을 갖지 못하고 있음을 지적하고 있다. 예를 들면 학업스트레스
가 인터넷 중독을 예측하는 중요한 요인이며(아영아, 정원철, 2010), 스트
레스에 대한 청소년들의 소극적 대처방식이 인터넷 중독에 영향을 미친다고 
보고하고 있다(윤미선, 조정선, 2005). 인터넷 사용은 정서중심대처 중 거
리두기와 관련이 있으며, 회피적 대처이기 때문에 결국 문제를 해결하지 못
하고 스트레스 상황을 심화시킬 위험이 있다. 따라서 청소년이 경험하는 학
업스트레스에 대한 적절한 중재가 필요하다.
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2. 학업스트레스와 학업적응 
  가. 학업적응의 정의와 측정
  Darwin(1859)에 의해 적응이라는 개념이 사용된 이후 다양한 연구에서 심
리적 적응, 행동적 적응, 학교적응, 사회적 적응과 같은 용어를 사용하고 
있다. 그러나 적응은 정확하게 개념화되기보다는 우산개념(umbrella 
concept)으로 다양한 분야에서 넓은 의미를 포괄하는 용어로 사용되어져 왔
다(Clinciu & Cazan, 2014). 학교적응은 심리적 상관이 있는 변인들이나 가
설적 구성 요인들에 의해 설명되어져 왔기 때문에 개념을 정의하고 측정하
기 어렵다(Missall, 2003). 그렇지만 학교적응은 학업 과정에 있는 아동 및 
청소년에게 중요한 문제이며, 학업문제와 관련된 적응은 학교생활 전반에 
가장 영향을 크게 미치는 요인이므로 국내외에서 이와 관련된 연구들은 매
우 활발히 이루어져왔다. 학교적응에 관한 국외 연구들은 유아부터 초기 청
소년(Baker, 2006; Birch & Ladd, 1997; Missall, 2003; Shields, 
Dickstein, Seifer, Giusti, Dodge, & Spritz, 2001)을 대상으로 한 경우가 
많았으며 내용은 주로 교사-학생 관계 또는 친구 관계(예: Nansel, Haynie, 
& Simonsmorton, 2003;  Wentzel, Barry, & Caldwell, 2004)와 학교 적응에 
관한 내용을 다루었다. 그리고 학업적응을 중점적으로 본 연구들은 대학생
들을 대상으로 한 경우가 많았다(예: Clinciu & Cazan, 2014; Gerdes & 
Mallinckrodt, 1994; Rice, Leever, Christopher, & porter, 2006). 
  학업적응은 학교적응 혹은 학교생활적응의 일부이며(김아영, 2002; 김용
래, 2000; 문은식, 2002; 이규미, 2005; Baker & Siryk, 1999), 심리적 적
응 및 학교에 대한 인식과 함께 학교적응을 구성하는 중요한 요인이다
(Roeser & Eccles, 1998). 대체로 학업적응은 따로 연구되어지기보다는 학
교적응 안에서 같이 이루어진 경우가 많다. 따라서 학교적응 관련 연구들을 
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통해 학업적응에 대한 정의와 측정 도구를 살펴보았다. 김용래(2000)는 학
교적응을 “학습자가 학교수업, 학교생활, 학교 내의 친구와의 관계, 교사
와의 관계, 학교환경 등에서 유발하는 스트레스에 대처하는 일련의 노력”
이라 정의하였다. 문승태(2004)는 학교적응을 “학교의 수업과정과 상황에
서 지적, 정의적, 심리 운동적 발달을 위해 능동적으로 참여하는 것”이라 
정의하였다. 성선진(2010)도 위의 연구에서의 정의를 기초로 하여 학교생활 
적응을 “학생 개인이 모든 학교환경으로부터 유발되는 스트레스나 문제 상
황에 융통성 있고 유연하게 대처하고, 자신의 욕구 충족과 성장을 위해 자
신과 학교 환경을 효과적으로 변화시킴으로서, 학교 환경과 개인 사이에 조
화로운 균형을 이루어 나가는 상호작용 능력”이라 정의하였다. 그리고 이
러한 개념 정의에는 학업적 적응이 포함된다고 하였다. 이와 같이 김용래, 
문승태, 성선진은 스트레스와 대처의 관점에서 학교적응을 정의하였다. 
  학업적응은 학교적응 중에서도 학업과 관련한 요구들에 대해 얼마나 성공
적으로 대처하고 있는지에 대한 정도를 의미한다(Baker & Siryk, 1984). 여
러 학업적 요구, 수업 참여, 학업 노력과 관련하여 어떠한 태도를 가지고 
있는지에 따라 이러한 적응 정도는 달라진다. 문은식(2002)은 학교생활적응
의 구성개념의 하위요인으로 학업적, 사회적, 정의적 적응행동을 제안하였
다. 이 중 학업적 적응행동은 1) 수업참여도(얼마나 수업에 적극적으로 참
여하고 있는가), 2) 학습노력(학습을 위해 얼마나 노력을 기울이고 있는
가), 3) 학습행동통제(학교학습을 방해하는 개인 내, 외적 요인을 얼마나 
잘 통제하고 있는가), 4) 학습지속성(학교학습을 얼마나 주의 집중해서 지
속적으로 잘 하고 있는가)과 관련된 적응행동을 의미한다고 보았다. 
  학업적응에 관한 초기의 연구들은 학업적 능력을 학업적응의 중요 요인으
로 간주하였으며(Pantages & Creedon, 1978), 학업적응 정도를 학업성취도
를 활용하여 평가하기도 하였다(이정은, 조미형, 2007; 이해리, 2009; 
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Dubow, Tisak, Causey, Hryshko, & Reid, 1991). 그러나 최근에는 학업적응
이 인지적 학습능력 이상을 의미하며 동기, 정서, 행동적 측면을 포함하는 
개념으로 이해되고 있다. 구체적으로 학업에 대한 동기와 학습 관련 행동, 
환경적 만족감(Baker & Siryk, 1989), 목적의식, 시간 관리(Bowman, 1981)
와 지연 행동(Clinciu & Cazan, 2014), 학업 관련 정서(Clinciu & Cazan, 
2014) 등이 학업적응을 정의하는 요소들로 포함되어 있다. 김용래(2000)는 
적응은 정의적(자아개념, 불안, 학습동기, 통제 소재, 귀인성향, 태도, 흥
미), 인지적, 행동적 차원의 특성을 공유하는 복합적인 개념이라고 설명하
였다. 
  김용래(2000)가 개발하고 타당화한 초, 중, 고등학생용 학교적응척도는 
학교환경적응, 학교교사적응, 학교수업적응, 학교친구적응, 학교생활적응으
로 구성되어있다. 이 중 본 연구의 관심 종속변인인 학업적응과 관련 있는 
요인은 학교수업적응이다. 본 척도는 학교적응에 대해 전체적으로 79.2%의 
설명량을 가지며, 그 중 학교수업적응이 11%의 설명량을 가진다고 보고하였
다. 학교수업적응은 교과목 수업에 최선을 다하고 있는지, 열심히 수업을 
수강하는지, 스트레스 받지 않는지, 중요하다고 생각하는지 등과 같은 문항
을 포함하고 있다. 그러나 김용래의 척도는 학교적응 내에서 학교수업과 관
련된 학업적응만을 포함하고 있으며, 그렇기 때문에 시험이나 과제, 혹은 
부모와 교사, 친구, 자기 개념과 관련된 학업적응 내용에 대해서는 반영하
지 않았다. 곽수란(2012) 연구에서 활용된 한국교육종단연구(KELS)에서는 
학업적응을 5가지 문항으로 측정하였다. 문항 내용은 ‘즐거운 마음으로 학
교 공부, 열심히 공부하는 학생, 수업시간 발표 및 호명, 학교 가는 것을 
좋아함, 편안한 마음으로 수업’ 등을 포함하고 있다. 
  국내외의 대학생 학교적응 연구에서 자주 활용되고 있는 척도는 
SACQ(Student Adaptation to College Questionnaire, Baker & Siryk, 1999)
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이다. SACQ에서 학업적응은 신입생들이 대학 경험에서 교육적 요구를 축종
시키기 위한 대처를 얼마나 잘 하고 있는지에 관련된 문항으로 구성되었다. 
SACQ의 학업적응 척도는 1) 동기화(교육적 목적에 대한 지각, 가치에 대한 
판단과 같은 태도적 측면), 2) 적용(동기화가 학업 노력으로 전환되는 정
도, 학업 몰입과 관련된 행동적 측면), 3) 수행(학업적 노력의 효과성, 학
업성적 만족도, 공부시간 활용), 4) 학업적 환경(수강 과목 및 교수에 대한 
만족 등 환경적 요인에 관한 만족 의미)의 네 개의 하위 척도로 이루어져 
있다. 동기화 6문항, 적용 4문항, 수행 9문항, 학업적 환경 5문항이며 9점 
척도로 응답하도록 개발되었다. 
  Clinciu와 Cazan(2014)은 Clinciu(2014)의 SIQ(School Inadaption 
Questionnaire) 중 학업과 관련된 내용을 중심으로 수정하여 AAQ(Academic 
Adjustment Questionnaire)를 타당화하였다. 학업과 관련된 신경증적 증상
과 관련하여 14문항, 지연에 관한 19문항을 포함하고 있으며 0과 1로 점수
를 매기는 자기보고식 측정도구이다. 본 척도는 높은 점수가 오히려 학업적 
부적응을 의미하는 것으로 신경증적 증상은 SACQ의 개인-정서적 적응과 상
관(-.46)을 보였으며, 지연은 학업적 적응과 상관(-.50)이 있는 것으로 나
타났다. Rice와 동료들(2006)의 연구에서는 Academic Integration 
Scale(Cabrera, Nora, & Castneda, 1993)을 활용하여 학업적응을 측정하였
다. 세 문항으로 이루어졌으며 5점 리커르트 척도인 대학생을 위한 이 척도
는 다음과 같은 내용으로 구성되어 있다: 1) 나는 (교육기관 이름)에서 학
업적으로 내가 기대한만큼 수행을 잘 해왔다. 2) 나는 (교육기관)에서 수강
하는 나의 커리큘럼에 대해 만족한다. 3) 나는 나의 학업 경험에 대해 만족
한다. AIS는 대학생의 학업 성취와 학업 지속과도 관련이 있는 것으로 보고
되었다(Cabrera et al., 1993). 
  다음의 <표 1>은 국내외에서 개발된 학업적응척도의 하위요인과 문항 예
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시, 신뢰도, 척도 개발 대상을 정리한 것이다. 아래의 표에 보고된 신뢰도
는 각 연구에서 보고된 문항내적합치도를 나타내는 Cronbach’s α 값이다. 



















Ÿ 나는 공부하고 있는 어떤 내용이 어려울 때
그것을 이해하기 위해 따로 시간을 내어 공
부한다
Ÿ 나는 수업 중 선생님의 말씀을 주의 깊게 듣
는다













Ÿ 학습행동통제: 나는 공부가 지루하고 재미없
더라도 내가 해야 할 만큼은 다한다
Ÿ 수업참여: 나는 수업시간에 배운 내용은 다
이해하고 지나간다
Ÿ 학습노력: 나는 시험일자가 발표되면 시험공
부를 열심히 한다












Ÿ 학업유능감: 나는 수업시간에 배운 내용을 대
부분 이해할 수 있다
Ÿ 학업가치: 학교공부는 내가 성숙된 인간으로
















Ÿ 즐거운 마음으로 학교 공부
Ÿ 열심히 공부하는 학생
Ÿ 수업시간 발표 및 호명
Ÿ 학교 가는 것을 좋아함


















Ÿ 동기화: 나는 대학에서 공부하는 것이 즐겁다
Ÿ 적용: 나는 공부를 밀리지 않고 잘 해나가고
있다
Ÿ 수행: 나는 나의 학업성적 수준에 만족하고
있다






























Ÿ 나는 (교육기관 이름)에서 학업적으로 내가
기대한만큼 수행을 잘 해왔다
Ÿ 나는 (교육기관)에서 수강하는 나의 커리큘럼
에 대해 만족한다.
Ÿ 나는 나의 학업 경험에 대해 만족한다.
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  나. 학업스트레스와 학업적응 간의 관계
  한국의 청소년들은 경쟁적인 대학입시와 학업을 중시하는 문화로 인해 학
업스트레스가 높다. Lee와 Larson(2000)의 연구에 따르면 한국의 청소년들
은 미국의 청소년에 비해 학업스트레스로 인한 우울 정도가 높다. 그러나 
우리나라 청소년들은 건전한 여가 시간이 부족하여 학업스트레스를 적절하게 
해소하지 못하고 있다(Lee & Larson, 2000). 특히 청소년기는 다양한 신체, 
심리적 변화를 경험하고 자아정체성에 대한 고민이 많은 시기이기 때문에 이
러한 스트레스에 대해 적절하게 대처하지 못할 경우 우울을 경험하게 된다. 
그리고 우울증은 자살생각이나 자살행동, 비행으로 이어지기도 한다. 한국의 
경쟁적인 학업 분위기와 반복된 학업 실패는 학생들의 자아정체감을 약화시
키며 강한 학업스트레스의 원인으로 작용한다(홍세희, 정송, 노언경, 2016). 
  학업스트레스는 누구나 일상적으로 경험하는 것이지만 청소년기에는 감수
성이 예민하고 감정적인 기제로 세상을 대하기 때문에 정서적 부적응과 행
동적 부적응으로 연결되기 쉽다(이경진, 조성호, 2004; 홍영수, 전선영, 
2005). 청소년들은 매일의 스트레스로 정서적인 고통을 겪고 이로 인해 우
울, 열등감, 범죄행위, 자신감의 결여, 성적저하와 같은 많은 적응상의 문
제들을 일으킨다고 한다(Hains & Szyjakowski, 1990; Siegel & Brown, 
1988). 스트레스에 효과적으로 대처하지 못하는 청소년들은 폭력, 정신건강
의 문제, 자살 등과 같은 다양한 부적응 행동과 심리적 문제를 드러낸다. 
선행 연구들은 학업스트레스와 학업적응간의 부적 관계를 보고해왔다(예: 
Hussain, Kumar, & Husain, 2008). 또한 학업스트레스는 학업 지속 동기를 
떨어뜨리며 부적응적인 학습습관을 초래하고 무기력의 원인이 되기도 한다. 
  학업스트레스에 관한 연구들에 따르면 어떠한 대처행동을 사용하는지에 
따라 학업스트레스가 학교생활적응에 다르게 작용할 수 있다(Dubow & 
Tisak, 1989). 적극적 대처전략인 문제중심적대처나 사회지지적대처를 사용
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하는 것이 학교생활적응에 완전매개 혹은 부분매개한다는 결과를 보고하고 
있다. 또한 정서중심적대처와 같은 소극적대처전략은 학교생활 적응을 부분
매개하거나 적응에 부정적 영향을 미치는 것으로 나타났다(강만식 외, 
2013; 노원재 외, 2007; 박미화, 권혜영, 신효정, 2014). 학업스트레스에 
대한 대처와 적응의 관계에서 스트레스대처전략의 매개효과에 대해 일관되
지 않은 연구 결과들이 제시되고 있는 것은 어떤 스트레스 상황인지에 따라 
효과적인 대처전략이 달라지기 때문이다. 예를 들어 해결할 수 없는 일에 
대해 문제중심대처를 시도하는 것은 오히려 부정정서를 유발할 수 있으며, 
또한 문제해결을 시도했지만 성공하지 못했을 경우에 대한 대안을 제시하지 
못한다. 특히 학업스트레스 중 원천이 본인이 아닌 교사, 부모에게 있는 경
우나(박병기, 박선미, 2012) 이미 돌이킬 수 없는 시험 성적에 관한 스트레
스에는 문제중심적대처보다 정서중심적대처가 정서를 조절하는 데 도움이 
될 수 있다(예: Carver et al., 1989). 
3. 학업스트레스에 대한 의미부여중재
  중학생들의 학업스트레스에 대한 의미부여중재를 계획하기 위하여 관련 
중재 연구들을 두 가지 측면에서 살펴보았다. 이는 학업스트레스를 경험하
는 학생들을 대상으로 의미부여중재가 수행된 적이 없었기 때문이다. 따라
서 먼저 기존의 학업스트레스 혹은 학업 관련 사고방식 중재 연구들은 어떻
게 이루어져 왔는지에 대한 국내외의 문헌을 살펴보았다. 이를 통해 관련 
중재 회기, 종속변인, 중재 매체, 중재 대상 등을 파악하였다. 그리고 수행
된 연구 중 의미부여중재와 유사한 개입 원리를 가지고 있는 인지행동프로
그램에 대해서 자세히 살펴봄으로써 본 연구와의 차이점을 확인하고자 하였
다. 둘째로 의미부여중재의 연구들이 어떤 중재 내용과 방법을 사용하였는
지 어떤 효과를 보고하였는지 살펴보았다. 
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  가. 학업스트레스에 대한 중재 연구 
  스트레스는 아동기와 청소년기에 겪을 수 있는 여러 정신병리적인 문제에 
대한 매우 중요하고 만연한 위험 요인이다(Grant, Compas, Thurm, McMahon, 
& Ey, 2000). 그리고 스트레스에 대한 대처는 스트레스가 현재와 미래의 적
응에 미치는 영향을 중재하는 결정적인 잠재 요인이다. 스트레스는 여러 부
적응의 원인이지만, 생활 속에 존재하는 스트레스 자체를 통제하거나 없애
기가 쉽지 않다. 그러나 스트레스에 대한 생각을 통해 스트레스와 개인의 
관계는 선택할 수 있다(McGonigal, 2015). 그렇기 때문에 스트레스에 관한 
중재는 스트레스 자체에 대한 중재이기보다는 대처 방식이나 인지적 평가에 
대한 중재인 경우가 많다. 특히 대처는 생애주기에 따라 발달하거나 변화하
며 대처 목록이 증가하기도 하므로 청소년기의 대처에 대한 개입은 많은 관
심을 받아 왔다. 선행 연구들은 대처가 인지행동적 치료를 통해 가르쳐질 
수 있다고 보았으며(Folkman & Moskowitz, 2004), 성장하면서 대처양식이 
행동 중심에서 좀 더 인지중심으로 바뀌게 된다고 하였다(Aldwin, 2007). 
그러나 청소년기의 대처 개입은 때로 의도와 반대되는 효과를 가질 수 있으
므로 이에 대한 연구가 많이 필요한 실정이다(Frydenberg et al., 2004). 
 이에 학업스트레스 중재에 대한 기존의 연구들에서 어떠한 방식으로 개
입을 하였는지 살펴보았다. 또한 그러한 중재의 효과는 어떠하였는지 어떠
한 기제로 효과가 나타났는지 검토하였다. 이와 관련된 국외 논문 검색에 
사용된 키워드는 ‘intervention’, ‘stress’, ‘academic stress’, 
‘adolescents coping’, ‘coping skills training’ 이었으며, 검색 결과 
중 학업과 관련되거나 청소년을 대상으로 한 연구들을 살펴보았다. 다음의 
연구들은 본 연구에 활용된 학업스트레스에 대한 의미부여중재 방법을 고안
할 때, 중재 방법, 중재 회기, 중재 효과에 대한 가설 설정 및 통제집단의 
설정 면에서 참고가 되었다. 의미부여중재의 경우 연구 참여 대상과 내용이 
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학업 또는 청소년과 관련이 적었기 때문에, 다음과 같은 선행 연구 검토를 
통해 의미부여중재를 학업스트레스에 적용할 때의 이론적 근거들을 참고하
였다.
Yeager와 Walton(2011)은 교육에 있어서 심리적 중재에 관한 실험이 적다
는 점을 지적하였다. 이들에 따르면 학교생활에서 학생들이 경험하는 생각
이나 기분 또는 신념, 혹은 학교에 대한 학생들의 생각에 대해서 개입하는 
간단한 활동들은 그 지속 효과가 크다. 가령 그들이 성장할 수 있는 충분한 
잠재력을 가지고 있으며, 또한 학교 안에서 가치 있는 존재라는 것과 같은 
신념에 대한 개입은 학업 내용에 관한 직접적인 내용이 아니더라도 학생들
의 성취에 큰 이득을 준다고 보고된 바 있다. 청소년기 혹은 대학생의 학업
과 관련된 사고방식을 중재한 연구들은 이러한 개입이 학생들의 심리적 적
응이나 학업 성취에 효과가 있음을 보여준다(예: Blackwell, Trazesniewsk, 
& Dweck, 2007; Cohen, Garcia, Apfel, & Master, 2006; Wilson & 
Linville, 1985). 
학업에서 경험하는 좌절에 관해 개입한 연구는 대학교 1학년 때 수행한 
단 한 번의 심리적 중재만으로 향후 3년간의 학업 성취가 향상되었으며, 몸
이 건강해지고 행복지수가 올라갔다는 놀라운 연구결과를 보고하였다
(Wilson & Linville, 1985). 연구의 개입방법은 선배들이 ‘처음에 그들 역
시 대학에서 성적이 낮았지만 어떻게 향상되었는지’에 대해 이야기하는 영
상을 보는 것이었다. 연구자들은 위와 같은 연구 결과를 귀인 이론과 지능
에 대한 암묵적 신념을 통해 설명하였다. 즉, 학생들은 학업적 좌절의 원인
을 고정적인 요인에 귀인하기보다는 노력에 의해 바꿀 수 있다는 변동 가능
한 요인에 귀인하였기 때문에 향상된 성취를 보일 수 있었다는 것이다. 선
행 연구가 보고한 바와 같이 사건의 해석을 무엇에 귀인하는지에 따라 학생
들이 보이는 행동적, 심리적 적응 상태는 달라질 수 있다. 본 연구에서 개
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입하고자 하는 의미부여과정은 재귀인(Moos & Schaefer, 1993)과 관련이 있
는 인지적 재해석 과정이다. 따라서 위와 같은 선행 연구의 결과는 적응적
인 귀인을 유도하고자 하는 의미부여중재가 학생들의 적응에 도움이 될 것
임을 시사한다. 
Blackwell과 동료들(2007)의 연구는 학생들이 어떠한 신념을 가지고 있는
지에 따라서 추후 학교에서의 성적이 달라진다는 결과를 보여주었다. 특히 
이 연구는 학생의 신념 혹은 사고방식(mindset)과 관련이 있으며, 학생들에
게 ‘그들의 핵심 지능이 변할 수 있으며 노력과 도전에 따라 성장한다는 
생각을 가르쳐준 것’만으로도 학생들은 더 열심히 공부하고 좌절 후에도 
포기 하지 않았다는 희망적인 결과를 보여주었다. 사고방식에 대한 중재를 
한 이 연구의 연구 참여자는 도시 학교에 다니고 있는 저소득층의 흑인, 히
스패닉, 라틴 계열의 7학년 학생이었다. McGonigal(2015)은 사고방식은 인
생철학을 반영하는 핵심적인 믿음이며, 어떠한 사고방식을 가지는지에 따라 
현재의 경험도 변화할 뿐 아니라 미래에도 강력한 영향을 미칠 수 있음을 
강조하였다. 
다음은 글쓰기 방식을 통해 사고방식을 중재하고 그 효과를 살펴본 연구
들이다. Cohen과 동료들(2006)은 교외의 학교에 다니고 있는 저소득과 중간
소득의 흑인과 백인 7학년 학생들을 대상으로 가치관에 대한 글쓰기 중재
(Value-affirmation intervention)에 관한 연구를 실시하였다. 그들은 연구
를 통해 학생들이 자신의 삶에서 중요한 가치관에 대해 썼을 때, 그들에게 
중요하진 않지만 누군가에겐 중요할 수 있는 가치관에 대한 글쓰기를 한 학
생들보다 전반적으로 GPA가 향상되었음을 보고하였다. 이는 가치관에 대한 
글쓰기가 스트레스 경험에 대한 사고방식과 대처능력을 변화시켰기 때문에 
나타난 결과이다(Sherman & Cohen, 2006). 기대-가치 이론에 근거한 
Hulleman과 Harackiewicz(2009)의 연구는 중간 소득의 다양한 민족 구성의 
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9학년 학생들을 대상으로 수행되었다. 학기가 시작될 때 학생들로 하여금 
고등학교에서 배우는 과학 수업이 그들의 삶에 어떻게 적용될 수 있을지 의
미를 부여하는 간단한 에세이를 쓰도록 하였다. 그리고 통제 그룹의 학생들
은 그 주의 과학 수업 주제에 대해 쓰도록 하였는데, 실험집단의 학생들의 
과학 성적이 모두 오른 것으로 나타났다. 이러한 연구들은 삶이나 학업에 
관해 의미를 부여하는 글쓰기가 학업 성취에 효과가 있음을 일관되게 보여
주고 있다. 
학업스트레스에 관한 중재나 프로그램의 효과를 탐색한 국내의 선행 연구
들은 주로 초등학교 고학년부터 고등학생까지를 대상으로 이루어져 왔다. 
그리고 이들에 대한 중재는 인지행동프로그램, 미술치료, 음악치료, 마음챙
김명상(MBSR), 요가 등을 통해 이루어졌다. 인지행동프로그램은 주로 문제
중심대처와 관련이 있으며, 미술치료나 음악치료, 요가, 마음챙김 명상은 
감정의 수용, 이완 등과 같은 정서중심대처와 관련이 있다. 학업스트레스에 
관한 국내의 중재 프로그램 중 ‘인지적 재구성’ 요인을 포함한 중재를 실
시한 연구들은 주로 초등학생을 대상으로 한 경우가 많았다(김성옥, 2003; 
김소라, 홍상황, 2011; 신현심, 정종진, 2006). 중학생을 대상으로도 인지
행동치료가 이루어진 바 있으나 주로 우울이나 사회불안을 대상으로 하였으
며 학업스트레스에 대해 연구한 경우는 희박했다. 한편 과학고등학교 1학년 
학생을 대상으로 인지행동프로그램을 실시하고 그 결과를 보고한 연구도 있
었다(김은주, 천성문, 이영순, 2012). 
다음은 본 연구의 중재가 기존의 인지행동 프로그램들과 내용 및 방법 면
에서 어떠한 차이가 있는지 쉽게 파악할 수 있도록 각 연구에서 수행된 프
로그램 내용을 자세히 보고한 내용이다. 김성옥(2003)은 인지행동적 학업스
트레스대처훈련 프로그램이 초등학교 5학년 학생의 학업스트레스와 학업적 
자아효능감에 미치는 영향을 확인하였다. 프로그램은 총 10회기동안 이루어
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졌으며, 회기당 90분씩 이루어졌다. 1회기는 프로그램 안내, 2~3회기는 학
업스트레스 경험을 나누고 비합리적 사고에 대한 인지적 재구성에 관한 내
용을 다루었다. 4~7회기는 독서법, 학습습관, 시간관리, 기억법과 같은 학
습훈련이 이루어졌으며, 8~9회는 시험 불안과 학업스트레스에 대한 대처 훈
련을 하였다. 마지막 10회기는 정리 및 자신에게 알맞은 스트레스대처 방법
이 무엇인지 알도록 도와주는 내용을 다루었다. 본 연구에서 사용된 학업적 
자아효능감은 과제난이도 선호, 자기 조절 효능감, 자신감을 포함한 척도로 
측정되었으며, 프로그램 이후 모두 유의하게 증가한 것으로 나타났다.  
신현심, 정종진(2006)은 인지행동적 학업스트레스대처훈련이 초등학생의 
학업스트레스와 시험불안에 미치는 효과를 확인하였다. 본 연구는 초등학교 
6학년 중 학업스트레스와 시험불안 수준이 상위 20%에 해당하는 32명을 대
상으로 실시되었다. 본 연구 실험에 사용된 프로그램은 Lazarus와 
Folkman(1984)의 역동적 상호작용 스트레스대처모형에 근거를 두고 있으며, 
학업스트레스와 관련된 선행 연구들을 참고로 하여 연구자가 초등학교 수준
에 알맞도록 수정, 보완한 것이다. 이 프로그램은 집단 프로그램이며, 따라
서 학업스트레스와 시험불안 경험을 나누는 것으로부터 시작된다. 이완훈련
과 합리적 사고, 비합리적 사고 다루기, 학습 습관 및 학습 계획 세우는 방
법, 학습장 정리법, 시험 불안 다루는 방법, 자신감 증진 방법 등을 프로그
램에서 다루고 있다. 이는 대처 방법 중 정서 중심적 대처와 문제 중심적 
대처전략을 포함하고 있다. 김성옥(2003)의 연구와 다른 점은 시험 불안에 
대해 추가적으로 다루었다는 점과 합리적 사고 및 비합리적 사고에 관한 회
기가 늘어나 인지적 재구성 중재가 차지하는 비중이 확대되었다는 점이다. 
김소라, 홍상황(2011)은 인지행동적 학업스트레스대처훈련이 초등학교 5
학년의 학업스트레스와 학업스트레스대처방식에 미치는 효과를 검증하였다. 
본 연구는 초등학교 5학년 학생을 24명을 대상으로 하였으며, 12명씩 실험
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집단과 통제집단에 임의 배정하고 매 회 40분씩 총 12회기로 구성된 프로그
램을 실시하고 그 효과를 평가하였다. 주요 목적은 인지적 왜곡을 수정하여 
학업스트레스에 적절하게 대처하는 방법을 학습할 수 있도록 하는 데에 있
다. 따라서 학업과 관련하여 학생들이 가지고 있는 비합리적 사고가 무엇인
지를 탐색하고 어떻게 이를 적응적으로 바꿀 수 있는지 이야기해 본 후 수
정하는 일련의 과정을 연습해보는 방식으로 구성되었다. 김소라, 홍상황은 
기존의 인지행동 프로그램과 연구들이 학업스트레스 감정을 체험적으로 인
식하고 수용하는 데 초점을 두지 않았다는 점을 지적하였으며, 이에 학업스
트레스 장면에서의 감정을 알아차리는 방법에 대해서 3회기의 활동 내용으
로 다룬 것과 9~10회기에 ‘나 전달법’을 훈련한 것이 차별적이었다. 결과
적으로 본 프로그램을 받은 실험집단의 학생들은 사후검사와 4주 후의 지속
검사에서 통제집단에 비해 학업스트레스의 세 요인인 성적 관련, 수업 및 
공부 관련, 과제 관련 스트레스 모두에서 유의미하게 낮은 결과를 보고하였
다. 그러나 스트레스대처방식과 관련하여서는 적극적 대처방식은 훈련집단
과 통제집단 간에 유의미한 차이가 없었으며, 소극적-회피적 대처방식은 사
후 및 지속 모두 훈련집단이 유의미하게 낮은 점수를 보였다. 도움추구적 
대처방식은 지속검사에서 훈련집단이 통제집단에 비해 유의미하게 높아진 
것으로 나타났다. 김성옥(2003), 신현심과 정종진(2006)의 연구와 달리 학
습훈련과 관련된 내용은 프로그램에서 다루지 않았기 때문에 적극적 대처방
식에는 유의한 차이가 나타나지 않은 것으로 보인다.   
김은주 외(2012)는 과학고등학교 학생들을 대상으로 학업스트레스에 관한 
집단상담프로그램을 실시한 후, 프로그램이 학업스트레스 감소 및 자기효능
감 증진에 효과가 있었다고 보고하였다. 본 집단상담프로그램은 대화 기술, 
공부 방법, 진로 고민, 비합리적 사고의 수정과 같은 다양한 내용을 담고 
있었다. 이 프로그램은 학업스트레스 하위요인 중 일부 요인인 친구, 진로, 
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표출에 대해 유의한 감소를 가져왔다. 학업스트레스와 관련하여 고등학생을 
대상으로 한 다른 연구는 정서 조절 곤란이 있는 여고생에게 수용 전념 치
료 프로그램(ACT: Acceptance and Commitment Therapy)을 실시하고 그 결과
를 보고한 허예슬, 손정락(2013)의 연구가 있다. 연구 결과 수용 전념 치료 
프로그램은 정서인식 명확성, 회피적 정서 조절, 정서 조절 곤란에 유의한 
효과가 있었으나, 학업스트레스 감소에는 유의한 영향을 미치지 않은 것으
로 나타났다. 허예슬, 손정락은 수용 전념 치료 프로그램이 학업스트레스는 
특수한 상황이며, 원인이 다양하기 때문에 스트레스 지각 수준에 유의한 영
향을 미치지 못했을 수 있다고 해석하였다. 
기존의 연구들은 비합리적인 사고를 찾아 이를 수정하는 ‘인지적 재평
가’를 거친다는 점에서 본 연구와 유사하다. 그러나 선행 연구들은 첫째, 
일부 정해진 비합리적 신념들이 무엇인지를 교수하고 이를 어떻게 고칠 수 
있는지에 초점을 두었으므로 학생들의 개별화된 생각을 다루지 않았다. 또
한 비합리적 신념이 아니더라도 자신의 기본 신념과의 차이로 인해 인지적 
불균형이 오는 경우는 포함하지 않았다. 둘째, 과거의 학업스트레스 관련 
연구들은 중재의 효과를 주로 시험 불안, 스트레스, 학업 소진과 같은 부적
응적 정서나 상태를 완화하는 데 초점을 두어 왔다. 반면 스트레스 사건을 
잘 수행함으로써 얻게 되는 심리적 자원이나 스트레스 후 성장에 관한 내용
에 대한 관심은 적은 편이었다. 셋째, 기존의 연구들은 주로 집단상담이나 
전체적인 학급을 대상으로 한 프로그램 진행의 형태로 수행되었다. 이에 본 
연구는 기존의 연구가 관심을 두지 않았던 측면에 초점을 두어 학업스트레
스에 대한 중재 효과를 확인하고자 하였다. 
  나. 의미부여중재 관련 이론 및 정의 
  기존의 학업스트레스에 대한 중재 연구와 달리 본 연구에서는 의미부여중
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재의 효과를 검증하고자 하였다. 따라서 의미부여중재가 무엇인지 그리고 
이를 왜 학업스트레스를 경험하는 중학생들에게 실시하고자 하는지에 대한 
논의가 필요하다. 또한 본 연구에서 타당한 의미부여중재를 실시하기 위해 
기존 연구들에서 의미부여중재를 어떻게 정의하였으며 어떠한 방법을 사용
하였는지에 대해 살펴보았다. 의미부여중재는 삶의 의미, 로고테라피, 의미
중심대처 연구와 이론적으로 관련되어 있다. 본 연구에서 삶의 의미에 관한 
논의는 철학적 배경으로서 연구의 필요성을 제안하며, 의미에 대한 연구 흐
름과 본 연구가 어떻게 관련이 있는지를 안내한다. 한편 Frankl(1959)이 제
안한 로고테라피, Wong(1998)의 의미중심치료는 의미부여중재와 개입 원리
의 측면에서 유사하므로 그 방법적인 측면과 원리를 살펴보았다. 그리고 의
미중심대처 관련 연구들은 스트레스 상황과 의미를 연결하며 대처로서의 의
미에 대한 이론적 근거들을 제시한다. 이에 따라 크게 네 부분으로 이론적 
배경을 구성하였으며, 첫째는 본 연구의 중요한 이론적 틀인 Park와 
Folkman(1997)이 제안한 의미의 구분(전반적 의미, 상황적 의미)에 대한 내
용이다. 둘째는 전반적 의미에 해당하는 삶의 의미에 관한 연구와 의미의 
중요성에 관한 이론적 검토이다. 셋째는 의미부여중재와 같은 이론적 배경
을 가지고 있는 로고테라피와 의미중심치료에 관한 검토이다. 마지막은 의
미부여중재가 개입하고자 하는 의미부여과정에 대한 설명과 의미부여중재의 
정의에 관한 검토이다. 
  스트레스대처와 의미의 연결은 본 연구의 주요 주제인 의미부여중재의 기
제를 이해하기 위한 핵심적인 내용이다. 스트레스대처와 의미를 연결하고자 
하는 시도는 오랫동안 있어 왔지만, 의미의 정의와 차원의 다양성으로 인해 
관련 연구들은 통합되지 못한 채 진행되어 왔다(박선영, 권석만, 2012; 
Park & Folkman, 1997). 이에 Park과 Folkman(1997)은 의미를 '전반적 의미
(global meaning)'와 '상황적 의미(situational meaning)'로 구분하고, 이
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러한 구조 속에서 스트레스와 대처를 설명하고자 하였다. 전반적 의미는 개
인의 기본적인 신념체계, 전체적인 인생 목표나 방향, 가치, 의미감 등을 
포함한 개념으로 인생 전반의 측면에서의 삶의 의미와 가치를 의미한다. 반
면 상황적 의미는 특정한 상황이나 사건에 대한 해석이나 평가, 의미부여를 
포함한 개념이다. 상황적 의미는 잠재적 스트레스 사건에 대한 귀인이나 위
협의 정도, 환경에 대한 통제 정도를 판단하는 것으로 시작된다. 일반적으
로 삶의 의미라고 할 때는 주로 전반적인 의미를 얘기하는 경우가 많다. 
  Park과 Folkman(1997)에 따르면 전반적인 삶의 의미는 스트레스와 정신 
건강의 관계를 매개하며 적응적인 대처 방식을 촉진한다. 전반적 삶의 의미
는 스트레스 상황에서 완충 자원으로서의 역할을 하며 부정 정서를 낮추고 
희망을 유지하게 한다. 전반적 삶의 의미도 스트레스대처와 적응에 영향을 
주지만 스트레스와 관련하여 사람들이 주어진 환경이나 사건을 어떻게 평가
하고 해석하는지 즉, 상황적 의미를 어떻게 부여하는지에 따라 정서 상태가 
달라질 수 있다. 그럼에도 불구하고, 현재까지의 연구는 주로 전반적 의미
와 심리적 적응의 관계에만 초점을 두고 진행되어 온 경우가 많았다(박선
영, 권석만, 2012; Park & Folkman, 1997).  
  스트레스 사건에 대한 상황적 의미가 적응에 지니는 중요성이 부각되면서 
Park과 Folkman은 의미부여과정에 대한 모형([그림1] 참고)을 제안하고, 이
러한 모형을 통해 스트레스와 대처를 통합적으로 설명하였다. 이 때 전반적 
의미는 개별 사건을 해석하는 나름의 인지적 틀이나 지향적 체계이다(Park, 
Mills, & Edmondson, 2012). 이러한 전반적 의미 체계 속에서 개인은 개별 
사건의 상황적 의미를 평가한다. 이 때 평가된 상황적 의미가 기존에 가지
고 있던 전반적 의미와 불일치할 경우 개인은 의미부여 노력을 하게 된다. 
불일치의 정도가 클수록 개인이 받는 스트레스와 고통의 정도가 커지며, 의
미부여는 이 차이를 좁히는 과정이다. 이러한 의미부여과정을 통해 상황적 
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의미를 전반적 의미에 맞게 수정하거나, 전반적 의미 자체를 변경하게 된
다. 의미부여는 어떤 사건에 대한 일시적인 평가가 아니라, 초기평가, 전반
적 의미와 사건에 대한 평가 간 불일치, 의미부여 노력, 의미부여 결과, 적
응을 포함하는 지속적인 과정과 결과이다(Park, 2010). 
[그림 1] 의미부여과정 (Park & Folkman, 1997)
  의미의 유형이나 구조에 대해 Park과 Folkman(1997)의 모형 외에도 다양
한 학자들의 견해가 존재한다. 특히 Vallacher와 Wegner(1987)는 Park과 
Folkman의 의미 구조와 유사하게 의미의 수준을 구분하였으며, 의미의 수준 
전환이 사람들의 행동과 경험의 변화로 이어진다고 주장하였다. 학교에 걸
어가는 활동은 가장 낮은 수준에서 다리의 움직임과 다른 신체적 운동의 연
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속이라는 의미를 지닌다. 중간 수준에서는 학교에 가는 것과 같이 그 행동
의 목표가 포함된 의미이며, 높은 수준에서는 교육을 받고 자신의 삶을 발
전시키기 위한 과정의 일부로 해석할 수 있을 것이다. 중요한 것은 어떤 수
준의 의미인지에 따라 그 결과와 함의가 달라진다는 것이다. 낮은 수준의 
의미는 특정하고 세세한 것에 초점을 두는 반면 높은 수준의 의미는 시간을 
아우르는 연결과 목표와의 관련성을 인식하게 한다. 낮은 수준의 의미를 가
질 때에는 변화의 가능성이 많다. 그러므로 어려움이나 문제를 맞닥뜨린 상
황일 때, 사람들은 의미 수준을 낮추어 행동의 변화를 만들어 나가야 한다. 
그리고 다시 문제가 해결된 이후에는 높은 의미 수준으로 전환하게 되어 역
경을 긍정적인 사건으로 받아들이고 만족감을 느끼는 상태가 된다. 
  이외에도 Wong(1998)이 제안한 의미의 기본 구조는 본 연구에서 의미부여
중재가 인지적인 과정으로서 어떻게 기능하며 왜 중요한지에 대한 이론적 
근거를 제공한다. Wong은 삶의 의미를 인지적, 동기적, 정서적 요소로 구분
하고 이를 의미의 기본 구조라고 지칭하였다. 이러한 구조는 삶의 의미에 
대한 암묵적 이론을 통해 제안된 것이다. ‘인지적 요소’는 세상에 대한 
이해와 해석, 신념을 포함하는 개념이며, ‘동기적 요소’는 인지적으로 인
식한 세상에서 가치 있다고 생각하는 목표를 추구하는 것이다. 그리고 ‘정
서적 요소’는 이러한 인식과 추구를 통해 느끼는 만족감과 충족감을 의미
한다. 인지적 요소는 동기적 요소와 정서적 요소의 기반이 되며, 진정한 삶의 
의미란 Wong이 제시한 세 가지 요소가 모두 관련되어 있는 것을 의미한다.    
  전반적 의미는 앞서 논한 바와 같이 상황적 의미를 평가하는 기준이 되는 
인지적인 틀이기 때문에 이를 이해하는 것은 중요하다. 또한 상황적 의미의 
변화와 축적은 전반적 의미의 형성이나 수정에 영향을 미치기 때문에 이 둘
은 유기적으로 접하게 관련되어 있다. 전반적인 삶의 의미에 관한 논의는 
주로 철학과 종교학의 측면에서 오랫동안 이루어져 왔다. 그리고 심리학 분
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야에서는 실존주의 심리치료와 Frankl(1959)이 제안한 로고테라피를 통해 
삶의 의미에 관한 논의가 이어져 왔다. Frankl은 인간이 ‘의미에의 의
지’, 즉 의미를 추구하려는 보편적이고 목적지향적인 동기를 가지고 있다
고 주장하였다. 삶의 의미에 관한 초기 연구들은 인간이 부정적인 상황에 
놓였을 때 이를 극복하는 과정에서 삶의 의미가 어떤 영향을 주는지에 대한 
내용을 중심으로 이루어졌다(Taylor, 1983). 그러나 최근에 대두한 긍정심
리학의 흐름에서 삶의 의미에 대한 연구는 고통을 극복하고 부정적인 감정
을 제거하는데 그치지 않고 이를 통해 성장하고 긍정적인 정서 상태나 웰빙
하는 것에 관심을 두고 있다. 심지어 삶의 의미가 웰빙과 긍정적인 관계가 
있을 뿐 아니라, 웰빙 그 자체임이 강조되고 있다. Seligman(2002)에 의하
면 삶의 의미는 진정한 행복을 위한 핵심적인 5가지 요소 중에 하나이다. 
  삶의 의미를 가지는 것은 스트레스와 그에 따른 부적응적인 감정을 해소
하는 것 이상의 효과를 가진다. Ryff와 Singer(1998)는 고통이나 역경 상황
이 아닌 때에도 삶의 의미가 부족하다면 인간이 최상의 잠재력을 발휘하기 
어렵다고 하였다. Gardner(1998)가 제안한 아홉 번째 다중지능인 ‘실존지
능(existential intelligence)’은 삶의 의미와 관련이 있다. Gardner는 실
존지능과 관련한 과학적 근거를 충분히 찾지 못해서 아직 1/2정도만 인정할 
수 있는 영역이라고 하긴 하였지만, 실존지능의 중요성은 여러 연구에서 강
조되고 있다. 실존지능 혹은 영성지능이라고 불리는 이 지능은 다른 다중지
능의 역할을 극대화하게 해주는 역할을 한다. 즉, 삶의 의미를 추구하고자 
하는 경향이나 삶의 의미의 발견이 다른 재능과 만나면 최상의 잠재력을 발
휘할 수 있게 함을 의미한다.   
  삶의 의미에 대한 다양한 논의가 이루어져왔음에도 불구하고, 삶의 의미
에 관한 합의된 정의는 존재하지 않는다. Battista와 Almond(1973)는 삶의 
의미를 삶에 대한 통일감이라고 하였다. Yalom(1980) 역시 의미는 일치성과 
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관련 있다고 논한 바 있다. Yalom은 의미와 목적은 다른 뜻을 내포하고 있
는 개념이라고 설명하였다. 의미는 인생에서 개인이 가지는 ‘역할’이나 
‘목적’을 포괄하는 개념이다. 반면에 목적은 의도 및 작용을 뜻하며 목적
이 있다고 하여 의미가 있다고는 할 수 없다(Yalom, 1980). 이러한 정의에 
따르면 의미부여과정은 일관성 있는 삶에 대한 이해를 촉진하므로 의미의 
증진에 필수적이다. Crumbaugh와 Maholick(1969)은 삶의 의미를 ‘삶의 틀
이나 목표에 대한 이해를 바탕으로 자신이 높은 가치를 두고 있는 것으로 
자신의 삶을 채워가는 한 개인의 믿음’이라고 하였다. 또한 Nielson(1980)
은 삶의 의미란 삶의 목적 또는 존재의 목적을 의미하는 것으로 ‘어떻게 
살아갈 것인가’ 또는 ‘어떤 것이 가치 있는 삶인가’라는 질문에 대한 답
이라고 하였다. 따라서 삶의 의미에는 자신에 대한 존중, 삶에 대한 희망과 
목적의식이 포함된다고 하였다. 
  Seligman(2002)은 삶의 의미가 자신보다 더 큰 어떤 것을 위해 공헌하고 
있다는 인식으로부터 도출된다고 하였다. 즉, 개인의 영역을 넘어서 타인, 
환경, 초월적 존재와의 연결을 통해 의미를 경험하게 될 때 삶의 본질에 근
접할 수 있게 된다(박선영, 권석만, 2012). 이는 학생들이 상황적 의미를 
평가할 때에도 조망을 넓혀 그 일이 가지는 의미를 생각해보는 것이 중요함
을 시사한다. Seligman이 생각하는 의미 있는 삶은 행복을 넘어선 삶의 의
미를 가지며, 세상과 환경, 영적이고 초월적인 것과의 연결을 의미한다. 삶
의 의미에 대한 학자들의 견해는 다양하지만 ‘삶의 의미’가 실존, 중요
성, 목적, 의도, 이유와 관련이 있음을 알 수 있다. 또한 삶의 의미를 가진
다는 것은 자신에 대한 존중, 삶에 대한 희망과 목적의식을 가진다는 것을 
의미한다. 삶의 의미는 일상에서의 크고 작은 일에 대한 목표나 목적부터 
자기초월적 지각까지 다양한 차원을 포괄한다. 이러한 전반적인 삶의 의미
의 정의와 이에 대한 이론들은 의미부여가 지향해야 할 바를 제안한다는 점
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에서 중요하다. 
  의미부여중재는 Frankl(1972)의 로고테라피와 Wong(1998)의 의미중심치료
에 이론적, 방법론적 근거를 두고 있다. Frankl(2014)은 수용소에서의 경험
을 바탕으로 로고테라피를 창시하였으며, 인간은 의미를 찾으려는 의지를 
가지고 있음을 밝혔다. 로고테라피는 내담자가 자발적으로 의미를 찾을 수 
있도록 환자의 시야를 넓혀주고 전체적인 삶의 맥락에서 사건을 바라보도록 
돕는다(Frankl, 1959). 인간은 삶의 환경을 변화시키지는 못하지만, 삶의 
환경에 대처하는 자신의 태도는 결정할 수 있는 자유 의지를 가지고 있다는 
것이 로고테라피의 기본 철학이다(Frankl, 2014). 그렇기 때문에 이러한 자
유 의지와 의미를 찾으려는 의지를 통해 강제수용소와 같은 최악의 환경에 
처해서도 인간은 고통 속에서의 의미를 찾을 수 있는 것이다. 이러한 이론
적 배경을 바탕으로 의미치료가 이루어지고 있으며, 구체적인 전략으로는 
소크라테스식 대화법, 태도의 수정, 역설적 의도 등이 있다. 치료와 관련된 
일화 중 아내를 먼저 떠나보낸 남편 이야기가 있다. 남편은 아내를 잃은 것
이 어떤 의미가 있는지 알 수 없었고, 아내 없이 살아갈 이유를 모르겠다고 
느끼던 상태였다. 상담자는 그 남편에게 질문을 던졌다. ‘만약 지금 당신
이 느끼는 그 마음의 고통을 당신이 아닌 당신이 사랑하는 아내가 느꼈다면 
어땠겠습니까?’, ‘그것이 바로 그 일이 일어난 의미입니다.’ 이 말을 듣
고 남편은 비로소 아내의 죽음을 받아들일 수 있었다고 한다. 의미치료에서 
무엇보다 강조되고 있는 것은 치료자와 내담자 간의 ‘실존적 만남’이며, 
치료자는 이러한 만남을 통해 내담자가 자유, 선택, 책임 그리고 자기초월
과 같은 삶의 본질을 자각하고 의미를 추구할 수 있도록 돕는 역할을 한다
(Frankl, 1972). 
  Wong(2013)의 의미중심치료는 로고테라피의 철학적 견해를 바탕으로 하되 
인지적인 치료방법을 결합하였으며 내담자의 진정한 성장을 목적으로 한다. 
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경청, 공감, 도전 등과 같이 다른 심리 치료와 유사한 기법을 사용하지만 
‘삶의 전체 맥락에서 내담자의 문제 바라보기’라는 의미 타당화 과정에서 
차별성을 가진다. 내담자가 가지고 있는 문제를 넓은 시야로 바라보도록 함
으로써 합리적이고 낙관적인 삶의 시각을 가지게 돕는다. 의미중심치료는 
문제 중심 치료가 아닌 성장 지향적인 치료이며, 삶의 의미를 실현하고 목
적을 달성하고자 하는 인간의 의지가 어려움을 극복하게 할 것이라는 믿음
을 강조한다(Wong, 1998). 주로 의미중심치료에서는 문제에 대한 협소한 조
망에서 벗어나 전체적인 시각으로 사건을 평가하도록 한다. 또한 사건 발생 
이유에 대한 부정적 귀인을 적응적으로 변화시키는 것을 훈련한다. 의미의 
발견은 현실적인 사고에 국한되지 않고 상황과 시간을 초월하여 새로운 가
능성을 고려하도록 하는 마술적 사고를 통해서도 이루어질 수 있다.   
  Frankl(1959)을 비롯하여 여러 학자들에 의해 ‘의미’의 중요성이 논의
되어 왔지만, 교육학적 측면에서는 아직 의미에 대한 연구가 부족한 실정이
다. 특히 청소년기를 대상으로 한 의미와 관련된 연구들은 다른 연령대에 
비해 아직 부족한 것으로 나타났다(박은선, 박지아, 2013). 키르케고르가 
이야기했듯이 교육이 자기성숙에 발맞추기 위한 교과 과정이라면, 삶의 의
미에 대한 고민 역시 교육이 다루어야 할 중요한 주제일 것이다. 그러나 
Kronman(2007)은 현대의 교육이 삶의 의미에 대한 논의를 다루지 않고 있음
을 지적하였다. 삶의 의미와 관련된 논의는 오랫동안 종교나 상담의 문제로 
치부되어 왔다. 그러나 Frankl(1972)은 인간의 실존적인 고민과 의미를 추
구하고자 하는 경향은 보편적인 현상이기 때문에 교육적으로도 접근해야 하
는 문제라고 주장하였다. 
  의미에 대한 교육적 논의는 전반적 의미 차원에서 많이 이루어져 왔으며, 
청소년의 삶의 의미와 심리적 안녕감, 학교 생활 적응의 관계를 규명하는 
데 주로 초점이 맞추어져 있다. 또한 삶의 의미와 관련하여 교육에서 가장 
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관심을 가지고 있는 개인 특성 중 하나는 자아탄력성이다. 이와 유사하게 
외상 후 성장 역시 관심을 받고 있다. 그러나 이러한 연구들은 주로 변인들 
간의 구조적 관계를 파악하거나 선행 요인 혹은 인과 관계를 확인하는 것에 
초점이 맞추어져 있다. 의미가 중요하다고 하지만 어떻게 이러한 부분에 개
입을 할 수 있을지에 대한 논의는 미비한 실정이다. 그나마도 교육적 중재
나 처치와 관련하여 이루어진 의미에 대한 논의는 교육철학, 도덕교육에서 
이론을 바탕으로 한 교육적 제안 정도에 그치고 있다. 즉 의미부여중재나 
의미 찾기 교육과 관련된 실증적이고 경험적인 연구는 아직 많이 이루어지
지 않았다. 순간순간 자신이 경험하는 사건에서 의미를 발견하는 자세를 통
해 학생들은 더욱 적극적인 주체로서 자신의 삶을 살아갈 수 있다. 또한 이
러한 의미부여의 과정을 통해 학생들은 일상에서 겪는 실패나 좌절에도 유
연하게 대처하고 성장할 수 있는 힘을 기를 수 있을 것이다. 
  의미부여중재는 의미부여의 과정을 촉진하기 위한 목적으로 수행된다. 이 
때 의미부여는 사건에 대한 평가의 수정 혹은 재해석을 의미하는 적극적인 
인지 과정을 말한다(Taylor, 1983). Baumeister와 Vohs(2002) 역시 이와 유
사하게 의미부여를 삶 속에서 경험한 사건들을 새로운 관점에서 재구성하여 
이해하는 능동적인 과정이라고 정의하였다. Park(2010)에 의하면 사람들은 
자신의 경험을 해석하는 개인만의 신념인 전반적 삶의 의미를 가지고 있다. 
그런데 어떠한 스트레스 사건에 대한 최초의 평가가 기존의 전반적 삶의 의
미와 불일치할 경우 의미부여 과정을 통한 조정이 필요하게 된다. 이 때 삶
에 대한 가치와 세상에 대한 유의미성을 회복하고, 사건과 전반적 삶의 의
미 간의 격차를 줄이고자 하는 과정을 의미부여과정이라고 한다. 
  의미부여과정에서 개인은 의미중심대처를 사용하여 상황적 의미에 대한 
해석이나 평가를 수정하거나 전반적 의미를 수정하는 방법으로 둘의 차이를 
좁힌다(Park & Folkman, 1997). 이는 동화(assimilation)와 조절
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(accommodation) 과정과도 유사하며, 기존의 인지적 틀에 새로운 사건을 동
화시키거나 사건에 맞춰 개인의 신념과 목표를 조절함으로써 의미부여에 성
공하고 안녕감을 되찾을 수 있다. 이러한 과정에서 개인은 재귀인, 사건에 
대한 긍정적 해석, 하향비교, 조망확대, 긍정적인 부분에 초점 맞추기, 상
보적인 자기강화와 같은 인지적 재평가 전략들을 사용한다(Baumeister, 
1982; Moos & Schaefer, 1993; Park, 2010). 의미부여는 과정 변인이기 때
문에 측정이 어렵고, 그렇기 때문에 이에 대한 연구나 측정도구의 개발은 
아직 부족한 실정이다. 일부 연구에서는 제한적인 측정으로 의미부여과정에
서 일어나는 스트레스대처방식인 ‘긍정적 재해석’(Garnefski, Kraaija, 
Spinhovena, 2001)을 측정 도구로 사용하거나 ‘이점 발견 척도(Affleck & 
Tennen, 1996; Tennen & Affleck, 2002)’ 등을 사용하고 있다. 
  최근 의미부여과정에 대한 관심으로 인해 일부 상황 특정적인 의미중심대
처가 개발되긴 하였으나 스트레스대처의 전체 체계 속에서 의미중심대처를 
측정하고 있진 않다. Gan, Guo와 Tong(2013)은 지진(자연재해)과 같은 주요 
부정적 사건을 경험한 중학생을 대상으로 의미중심대처 척도를 개발하였다. 
그리고 장애아동 어머니의 상황적 의미 평가 척도(Samios, Pakenham, & 
Sofronoff, 2007)나 상실 경험, 암 투병에 대한 의미부여 척도들이 일부 개
발되어 있다. 이 외에도 의미부여과정을 인터뷰나 글쓰기를 통해 언어화한 
경우에는 평정자들이 의미부여 정도를 체크하기도 하였다. 의미부여과정의 
효과성에 대해서는 어떤 연구 참여자를 대상으로, 어떤 척도를 사용하는지
에 따라 그 결과가 다양하게 나타나고 있다. 그러나 일부 연구들은 의미부
여가 문제 중심, 의미 중심의 적극적인 대처전략을 사용할 수 있게 하므로 
적응 및 정신건강에 긍정적인 영향을 미친다고 보고하고 있다(Folkman, 
2013). Park(2010)은 의미부여과정이 오히려 적응에 부정적인 영향을 미친 
연구 결과도 나온 것에 대해, 의미부여가 제대로 일어났는지 아닌지를 구분
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해서 결과를 해석해야 한다고 보았다.  
  Davis, Nolen-Hoeksema와 Larson(1998)의 연구에 따르면 의미부여는 내용
적인 측면에서 사건에 대한 이해(sense making)와 긍정적인 측면의 발견
(benefit finding)으로 구분된다. 따라서 의미부여과정이 성공적으로 수행
되었을 경우 개인은 자신에게 일어난 사건을 이해하게 되고, 스트레스 사건 
속에서도 이점을 발견(benefit finding)하게 된다(Davis et al., 1998). 구
체적으로 사건에 대한 이해는 사건의 특성이나 원인을 파악하게 하여 개인
의 통제감을 회복하는데 도움을 준다. 그리고 긍정적인 측면의 발견은 지각
된 고통을 덜어줄 수 있다는 점에서 중요하다. 이러한 의미부여과정은 사건
을 바라보는 편협한 시각에서 벗어나 객관적이고 균형적인 관점을 가질 수 
있게 한다. 또한 일차적으로 일어난 부정적 정서에 머무르지 않고 이차적인 
평가를 통해 자신에게 일어난 일을 수용하거나 자아정체감을 변화시키기도 
한다. 특히 이러한 의미부여와 관련된 인지적 재평가 능력 또는 의미중심대
처 능력은 스트레스 수준이 높을 때 더 중요한 매개요인으로 작용하였다
(Troy, Wilhelm, Shallcross, & Mauss, 2010). 
  의미부여과정을 통해 개인은 삶에 대한 예측가능성과 통제감을 회복하고, 
스트레스 사건에 대한 대처에도 효능감을 느끼게 된다(Frankl, 1959; 
Patrick, Skinner, & Connell, 1993; Rotter, 1966). 우리를 둘러싼 세상은 
복잡하고 예측할 수 없으며 결말을 확정지을 수 없다. 또 어떠한 사건에 대
한 인과적 설명도 가능하지 않은 경우가 많기 때문에 ‘왜 이런 일이 일어
났는지’에 대한 설명이 되지 않을 경우 통제감을 상실하게 되고 미래에 대
한 불안을 경험하게 된다. 사람들은 대개 한 가지 사건의 다양한 차원과 측
면들을 일관되고 응집성 있는 전체로 통합하려는 경향을 지니고 있다
(Perls, Hefferline & Goodman, 1973). 그렇기 때문에 사람들은 미래에 대
한 예측가능성과 통제감을 회복하여 사건을 하나의 전체로 완결하고, 그 속
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에서 의미를 찾아내고자 한다. 이는 정서적 혼란으로 인해 파괴된 핵심적인 
자기 가치를 회복하고 자아 개념을 통합시키는 데도 도움을 주어 적응을 촉
진시킨다(Niederhoffer & Pennebaker, 2002).
  의미부여중재는 관점을 바꾸어 사건을 재해석하도록 도와주는 인지 치료
나 개입을 의미한다. 의미부여중재는 ‘meaning-making intervention’, 
‘meaning-centered intervention’, ‘meaning-oriented intervention’ 
등으로 사용되고 있다. 일부 연구들은 글쓰기나 상담을 통한 의미부여중재
의 효과를 보고하고 있지만, 그럼에도 불구하고 의미부여중재에 대한 경험
적 연구가 부족한 실정이며 연구의 대상도 한정적이다(Park, 2010, 박선영, 
권석만, 2012). 특히 여러 선행 연구자들은 의미 중심의 심리적 중재와 관
련된 연구들이 아직 경험적으로 표준화된 연구 결과와 방법을 제시하지 못
하고 있음을 지적하였다(Ersek & Ferrell, 1994; Ishiyama, 1990; 
O’Connor & Wicker, 1995). 이는 의미중심적 접근이 다른 행동적이거나 교
육적인 접근과 통합되어 함께 개입이 이루어지고 있어서 그만이 가지는 고
유한 효과성을 명시적으로 드러내고 있지 않기 때문이다(Classen, Butler, 
Koopman, Miller, DiMiceli, Giese-Davis, & Spiegel, 2001).  
  의미부여중재는 기존의 신념과 스트레스 사건에 대한 평가 간의 불일치를 
감소하고, 의미중심대처전략을 학습하게 하며 스트레스대처를 장기간 동안 
사용할 수 있는 동기를 제공한다. 이는 심리적, 행동적 적응의 측면에 긍정
적인 영향을 준다(Park, 2010). 우리에게 스트레스를 유발하는 사건들은 대
부분 기존에 개인이 가지고 있는 인지적 틀이나 삶의 중요한 목적, 목표, 
그리고 세상에 대한 신념, 자기 개념과 관련이 있다. 특히나 이러한 것들과 
강하게 연결되어 있을수록 스트레스는 강해진다. 외상을 경험한 사람들이나 
만성적인 질병을 앓고 있는 사람, 그리고 장애아를 둔 어머니와 같은 사람
들은 본인이 가지고 있는 기존의 신념에 극심한 도전을 받게 된다. 이는 
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‘왜 이렇게 세상은 정의롭지 못한가?’, ‘내가 열심히 살아도 갑자기 안 
좋은 일이 일어날 수 있는 거구나’, ‘이런 일이 왜 나에게만 일어날
까?’, ‘내가 무슨 잘못을 했을까?’와 같은 사고들은 기존에 가지고 있던 
삶의 의미를 흔들어 놓는다. 이러한 이유로 의미부여중재는 주로 극심한 외
상을 경험한 사람, 만성적인 질병(예: 암, 신장질환, HIV 등)을 앓고 있는 
사람 혹은 상실을 경험한 사람들 위주로 이루어져 왔다. 그렇기 때문에 의
미부여중재는 낮아진 삶의 전반적 의미를 되찾고 생활에 적응할 수 있도록 
돕기 위해 실시되고 있다(예: Bonanno, 2004; Breitbart, 2002; Folkman & 
Greer, 2000; Guastella & Dadds, 2009; Lee et al., 2006; Park & 
Blumberg, 2002; Van selm & Dittmann-Kohli, 1998).  
  정리하면 의미중심대처는 스트레스 사건에 대해 긍정적으로 재해석하는 
대처로써 기존의 신념과 사건에 대한 평가 간의 불일치를 줄이는 데 도움이 
된다(Park & Folkman, 1997; Thompson & Janigian, 1988). 청소년기에는 자
신의 삶의 질에 대한 평가가 시작되는 시기이며(Habermas & Bluck, 2000), 
사건들에 대한 재해석이 가능한 시기(McLean & Breen, 2009)이므로 이러한 
의미중심대처가 중학생의 학업스트레스에 대한 효율적인 대처로 사용될 여
지가 있다. 그럼에도 불구하고 학업스트레스에 대한 의미중심대처와 관련해
서는 경험적 연구가 매우 부족한 실정이다. 스트레스대처전략이나 인지적 
정서 조절 전략, 인지적 재평가와 관련된 연구 일부에서 유사한 내용을 다
루고 있으나(Baumeister & Exline, 2000), 의미중심대처를 촉진하기 위한 
중재에 대한 정보는 충분히 제공하지 못하고 있다. 그렇기 때문에 이러한 
의미중심대처를 촉진하고자 하는 의미부여중재가 기존 연구에선 어떤 방법
으로 이루어져 왔는지에 대해 다음 장에서 살펴보았다.  
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  다. 의미부여중재의 방법 및 효과   
  의미부여중재는 인터뷰, 글쓰기, 집단상담 등의 다양한 방식으로 연구되
어 왔다. 이러한 방법들 모두 기본적으로 이러한 의미부여과정이 사람에 따
라 다를 수 있다는 기본 가정을 공유하고 있다(Baumeister & Vohs, 2002). 
인터뷰 방법은 훈련된 전문가에 의해 수행되며(예: Davis et al., 1998; 
Lee et al., 2006), 열려있기 때문에 다양한 주제를 다룰 수 있으며 폭 넓
고 깊이 있는 정보를 얻을 수 있다. 글쓰기 방법은 특정 주제(예: 트라우마 
사건, 삶의 변환점, 역경 상황 등)에 대해 쓰도록 하거나, 생애이야기
(McAdams, 1985)에 대해 특별한 지시 없이 쓰도록 하기도 한다. 글쓰기를 
통해 얻은 정보는 응집성이 높으며, 글쓰기의 과정 자체가 정서 완화나 성
찰에 도움을 준다. 그 외에도 집단 상담의 방식으로 프로그램이 진행되기도 
한다. 어떤 방법이든 생각과 감정에 대해 언어적으로 표현해보는 것은 의미
를 구성해내는 개인의 능력을 촉진한다(Niederhoffer & Pennebaker, 2002). 
또한 이러한 언어적 표현은 사건을 바라보는 새로운 관점이나 대처전략을 
발달시킬 수 있는 기회를 제공한다. 의미부여중재는 개입 방법도 다양하지
만, 개입 대상이나 효과를 확인하고자 선정한 변인 역시 연구에 따라 다르
다(<표 2> 참고).
  본 연구에서는 여러 방식 중 글쓰기 방식을 택하여 의미부여중재를 실시
하고 그 효과를 확인하고자 하였다. 기존의 의미부여 관련 연구에서는 표현
적 글쓰기 방식이 사용되었다. 표현적 글쓰기(예: Pennebaker & Beall, 
1986, Pennebaker & Seagal, 1999; Spera, Buhrfeind, & Pennevaker, 1994)
는 외상 사건에 대해 자신이 느낀 감정과 떠오른 생각에 대해 자유롭게 쓰
게 하는 방법을 취한다. 표현적 글쓰기는 비구조화된 글쓰기 방식이었으나, 
이후 다양한 연구자들은 참여자들이 보다 치료적인 방식으로 글을 쓸 수 있
도록 글쓰기 조건을 조작하였다. 그 중 Guastella & Dadds(2009)는 성장 모
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델에 기반을 둔 글쓰기 프로그램인 성장글쓰기를 제안하였다. 성장 모델의 
세 단계인 노출(exposure)-재평가(devaluation)-이점찾기(benefit-finding)
를 글쓰기에 적용하였으며 지시문을 통해 자신의 생각을 깊게 탐구해 볼 기
회를 제공한다. 글쓰기 과정에서 '지난 사건을 통해 얻은 것 중 좋은 것이 
있다면 무엇이 있는가', '사건 이후 당신은 어떻게 성장해왔는가'와 같은 
질문에 답하면서 스스로 사건에 대한 해석을 재구성해낼 수 있게 된다
(Guastella & Dadds, 2006, 2009). 이러한 글쓰기는 사건에 대한 해석을 응
집성 있고 일관되게 하며, 부정적인 정서를 불러일으키게 하였던 기존의 판
단에서 벗어나 적응적인 관점을 갖도록 돕는다.
  Pennebaker, Colder와 Sharp(1990)는 글쓰기가 트라우마 경험에 긍정적으
로 작용하는 이유에 대해 다음과 같이 설명하였다. 첫째는 트라우마 감정이
나 생각을 억제함으로써 축적되는 스트레스가 감소하기 때문이며, 둘째는 
동화 과정과 의미부여과정을 촉진하기 때문이다. 특히 기존에 가지고 있던 
의미 구조에 트라우마 경험을 통합적으로 이해할 수 있게 된다는 점은 의미
부여과정과 접한 관련이 있다. Greenberg, Wortman과 Stone(1996)은 트라
우마에 대해 적는 것이 자신의 감정을 통제하거나 조절할 수 있다고 느끼게 
하여 효능감을 높여준다고 설명하였다. Murray와 Segal(1994)은 트라우마에 
대한 노출 경험이 그 주제에 대해 다른 방식으로 생각하게 도왔으며, 더 긍
정적으로 느끼게 해 주었다는 연구 결과를 통해 트라우마에 대한 글쓰기 과
정 이후 인지 과정의 변화에 대해 강조하였다. 그리고 이러한 효과가 글쓰
기 자체로 인한 것이 아니라 트라우마 사건에 관하여 썼기 때문에 일어난 
것임을 실험을 통해 주장하였다.
  의미부여는 인간의 삶에서 중요한 역할을 한다. 여러 선행 연구들은 이와 
관련하여 풍부한 논의와 다양한 긍정적 효과들을 보고해 왔다. 첫째, 의미
부여를 통해 정체성을 형성하고 자기 가치를 확고히 할 수 있다(Baumeister 
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& Wilson, 1996; McAdams, 1996). 특히 McAdams를 비롯한 여러 학자들은 내
러티브 정체성에 대한 연구들을 통해 의미부여의 중요성을 강조해왔다. 
McAdams와 그의 동료들(1997)은 사람들의 생애이야기를 분석해본 결과 원하
지 않았던 상황을 이겨내고 성장하고 긍정적인 결과를 얻어내는 것이 생산
적인 사람들의 주요 주제였음을 확인하였다. 인간은 누구나 자신이 누구이
며 어떤 존재이고 무엇을 추구해야 하는지를 알고자 하는 욕구를 가지고 있
다. 이러한 질문을 던지고 답을 찾아나가는 과정은 삶의 의미에 대한 깊은 
통찰로 이어진다. 특히 생애를 통해 경험하게 되는 여러 사건들과 이 사건
에 대한 대처와 해석은 이러한 개인의 정체성 형성과정에 영향을 준다. 자
신이 경험하는 사건들에서 의미를 발견하거나 부여할 경우 자신만의 독특한 
정체감을 가지게 되며 심리적으로도 일치성을 가져 안정된 삶의 방식이나 
행동 양식을 확립할 수 있게 된다(박금자, 2002). 
  둘째, 의미부여는 실존적 공허감을 극복하고 삶을 움직이는 원동력이 된
다. 삶의 의미를 상실할 경우 사람들은 대개 삶의 방향성을 잃게 된다. 따
라서 실존적 공허감이나 정서적 불안, 무기력함, 무가치함 등을 느끼게 되
는데(Frankl, 1959) 삶의 의미는 이러한 허무한 감정에서 벗어나 삶의 주도
성을 되찾게 한다. 특히 학습된 무력감(learned hopelessness)에 빠진 학생
들은 학업에 실패한 것에 대한 상황적 의미를 해석할 때, 자신의 능력이 부
족했다고 생각하며 이로 인해 학습에 더 이상 노력을 기울이지 않는 경향이 
있다(Abramson, Seligman, & Teasdale, 1978). 따라서 이러한 학생들에게 
의미부여는 학습동기를 높이고 무가치함을 극복하게 하는 데 도움이 될 것
이다. 
  마지막으로 의미부여는 역경을 이겨내는 하나의 전략이 될 수 있다
(Davis, Camille, Wortman, Darrin, Lehman, & Silver, 2000). 부정적 사건
에 의미를 부여하는 것은 실제로 그 사건이 가치를 가지고 있지 않더라도 
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사람에게 일종의 통제감을 갖게 하므로 유익하다(Rothbaum, Weisz, & 
Snyder, 1982). 이는 불확실하고 통제할 수 없는 여러 사건들에 대해서도 
개인이 가진 자유 의지에 따라 의미는 달라질 수 있음을 느끼게 하기 때문
이다(Krause & Shaw, 2003). 따라서 삶의 의미를 느끼고 추구하는 것은 개
인에게 삶에 대한 자기 통제력을 느끼게 하며, 이는 불확실한 미래에 어떤 
일에 대해서도 대처할 수 있을 것 같은 자신감을 심어주며 불안감을 낮추어 
준다. 또한 외상 후 성장에서도 삶의 의미는 중요한 역할을 하는 것으로 밝
혀졌다. Davis와 동료들(1998)은 호스피스에서 환자를 돌보는 가족을 대상
으로 상실 경험 이후의 회복과 의미부여에 관한 연구를 수행하였다. 가족의 
상실을 경험한 후 6개월, 13개월, 18개월 시점에서 삶의 의미를 가진 사람
들은 적응적인 성향을 보였다. 또한 삶의 의미는 5년 후의 적응까지 예측하
는 것으로 나타났다(Murphy et al., 2003). 
  의미부여의 중요성을 인식한 여러 학자들은 의미부여중재가 사람들의 적
응과 성장에 도움이 되는지 경험적으로 확인하고자 하였다. 다음의 <표 2>
는 의미부여중재에 관한 연구들에 대한 구체적인 방법과 결과를 정리한 것
이다. Park과 Blumberg(2002)는 글쓰기중재 과정에서 의미부여가 일어나는 
기제에 대해 측정하고 경험적으로 분석하였다. 의미부여는 그들의 사건에 
대한 상황 특정적인 의미를 기존에 가지고 있던 전반적인 신념과 목표에 일
치시키거나, 사건에 맞게 전반적인 신념을 바꿈으로써 일어난다. 결과적으
로 트라우마에 대한 글쓰기 중재는 의미부여과정을 촉진시키는 것으로 나타
났으며, 이에 따라 트라우마 사건이 주는 스트레스를 더 적게 판단하였으며 
덜 위협적이라고 생각하였다. 또한 침투적 사고나 회피도 유의미하게 줄어
든 것으로 나타났으며 이러한 결과들은 적응과 관련된 지표들의 증진과 관
련이 있었다. 글쓰기 동안 일어난 의미부여과정에서 대체로 사람들은 전반
적 의미를 변화시키기보다는 상황 특정적 의미를 변화시키는 경우가 더 많
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은 것으로 나타났다(Park & Blumberg, 2002). 
  이 외에도 Lee와 동료들(2006)의 연구에서는 의미부여중재를 일대일 인터
뷰방식으로 진행하였다. 가장 먼저 자신의 질병경험을 이야기하고, 이에 대
한 현재의 반응을 평가하고 대처전략을 탐색하도록 하였다. 그리고 이러한 
질병경험에서 무엇을 배울 수 있었는지, 어떠한 의미가 있다고 생각하는지 
등에 대해 답하면서 현재와 미래에 전념할 수 있도록 하는 단계로 진행되었
다. 글쓰기와 인터뷰를 통해 이야기를 구성하는 경험은 내담자에게 삶에 대
한 ‘예측 가능성’과 ‘통제감’을 갖게 한다. 이는 사건이 해결되었다는 
느낌을 촉진시키고, 정서적인 상태의 혼란으로 인해 파괴된 핵심적인 자기
개념을 통합시키기 때문에 내담자의 적응과 회복에 긍정적인 영향을 미친다
(Niederhoffer & Pennebaker, 2002).
  <표 2>와 같이 개인적인 인터뷰와 글쓰기 방식의 의미부여중재도 있는 반
면에, 집단 개입 방식으로 이루어진 경우도 있었다. Breitbart(2002), 
Greenstein과 Breitbart (2000), Fillion과 동료들(2006)의 연구는 의미중
심 집단 심리치료를 실시하였다. 이 세 연구들은 Breitbart(2002)의 개입방
법에 기반을 두고 있으며, 구조화된 교훈 세션(didactic sessions)과 집단 
상담 활동으로 이루어져있다. 특히 Fillion과 동료들의 연구에서 간호사들
은 나뿐만 아니라 다른 사람들도 나와 같은 정서적 고통을 겪고 있다는 사
실로부터 위안을 많이 받은 것으로 나타났다. 
  Pennebaker와 동료들(1988)의 연구에서는 외상을 경험한 사람들을 대상으
로 3일 간의 글쓰기 개입을 실시하였다. 개입 결과 면역 체계 기능이 향상
되었으며, 신체적 질병의 정도가 감소하였다. Van Selm과
Dittmann-Kohli(1998)의 연구에서는 의미부여를 위한 글쓰기 개입 결과, 직
후에는 부정정서가 증가되고 긍정정서가 감소되었지만 일정시간 경과 후에 
는 부정정서가 유의미하게 낮아지고 긍정정서가 높아진 것으로 나타났다. 
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상담의 과정에 관한 정보는 충분하지 않으며 개
별화된 상담이 이루어졌다고 보고
삶의 질, 자존감향상, 소외감









표현적 글쓰기 방식, 자신의 감정과 스트레스 상
황을 자세히 기술하게 함
(예: 4일 간 글쓰기를 하는 동안, 당신은 당신의 삶에서 가
장 트라우마가 되었거나 화가 났던 경험을 써 주십시오. 4일
동안 매일 다른 주제에 관하여 써도 좋고 다른 주제에 대해
서 써도 좋습니다. 당신의 깊은 생각과 느낌에 대해 쓰는 것
이 가장 중요합니다. 무엇에 관하여 적는지와 무관하게 지금
까지 다른 사람에게 상세하게 말한 적이 없었던 것들에 대
해 다룬다면 가장 좋을 것입니다.)









상실을 경험한지 6, 13, 18개월 시점에 각각 인
터뷰를 실시하고 아래와 같은 질문을 통해 의미
부여의 두 측면을 확인
- 상실 경험을 어떻게 이해하고 받아들였는가?
- 상실 경험 중에서도 좋은 점을 발견하였는가?
디스트레스, PTSD, 우울 감소,
긍정 정서 증가
<표 2> 의미부여중재 관련 연구
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영성 심리치료적 접근, 실존적 문제를 다루기 위
해 종교를 활용
- 집단상담: 통제감, 자아정체성, 관계, 의미와
관련한 실존적 문제를 탐험하고 토의












Pennebaker와 동료들(1988)의 연구와 유사한 방
법 사용
(가장 자신에게 트라우마가 되었거나 화가 났던
경험에 대한 깊은 생각과 느낌에 대해 쓰시오.)
상황적 의미 변화, 건강(전반














암진단에 대한 현재의 감정 및 인지적 반응 평
가하기
지나간 주요 생애사건과 스트레스대처전략이 현
재 암 경험에 미치고 있는 영향 이야기하기
인식된 유한성의 맥락 내에서 삶의 우선순위 논
의하기
자존감, 낙관성, 효능감 증가
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Greenstein & Breitbart(2000), Breitbart(2002)의
프로그램 기반
- 구조화된 교훈적 세션
- 집단 상담(집단원 간의 토의, 연습)
- 개별 과제 및 독서












Greenstein & Breitbart(2000), Breitbart(2002)의
프로그램 기반
- 구조화된 교훈적 세션
- 집단 상담(집단원 간의 토의, 연습
주관적 안녕감, 영성, 의미 증
진, 무력감, 우울 감소
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 의미부여중재의 효과를 검증한 여러 연구들은 중재가 자존감, 낙관성, 자
기효능감, 정서적 적응 등을 유의하게 강화시킨다고 보고하였다. 그러나 부
정적인 사건에 대해 억지로 의미를 탐색하게 하는 경우 오히려 방어적인 태
도를 지니게 될 수 있고, 슬픔의 과정을 방해할 수 있다는 점에 유의하여 
신중하게 중재할 필요가 있다(Folkman, 2008). 부정적인 사건에 대한 개인
의 해석과 의미가 어떠한지에 따라 누군가는 성장을 경험하는 반면, 누군가
는 오히려 이전의 기능을 상실하고 우울 등을 경험하기도 한다. 그렇기 때
문에 사건에 대한 해석과 평가를 변화시키는 상황 특정적 의미에 대한 개입
은 스트레스의 극복과 이후의 대처 과정, 그리고 적응에 효과적으로 작용할 
것이다(박선영, 권석만, 2012). 
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Ⅲ. 연구가설
본 연구는 학업스트레스를 경험하고 있는 중학생들에게 의미부여중재가 
미치는 영향이 어떠한지 살펴보고자 수행되었다. 의미부여는 문제중심, 
의미중심과 같은 적응적인 대처전략을 촉진하고, 적응과 정신 건강에 
긍정적인 영향을 미친다(Folkman, 2013). 이에 따라 본 연구에서 설정한 
연구 가설은 다음과 같다.  
가설 1. 학업스트레스에 대한 의미부여중재는 중학생의 스트레스대처전략 변
화에 영향을 미칠 것이다.
1-1. 의미부여중재를 받은 집단의 문제중심대처가 증가할 것이다. 
1-2. 의미부여중재를 받은 집단의 정서중심대처가 감소할 것이다.
1-3. 의미부여중재를 받은 집단의 의미중심대처가 증가할 것이다. 
가설 2. 학업스트레스에 대한 의미부여중재는 중학생의 학업적응 변화에 영
향을 미칠 것이다. 
2-1. 의미부여중재를 받은 집단의 학업적 적응이 증가할 것이다. 
2-2. 의미부여중재를 받은 집단의 심리적 안정성이 증가할 것이다. 




본 연구는 학업스트레스에 대한 의미부여중재가 중학생의 
스트레스대처전략과 학업적응에 미치는 영향을 알아보기 위해 중학생을 
대상으로 실시되었다. 연구 참여자는 서울 소재의 1개 중학교에서 3학년을 
대상으로 모집되었다. 중학교 3학년 학생을 연구 참여자로 선정한 이유는 
다음과 같다. 첫째, 중학교 3학년은 학업스트레스와 공부압박감을 많이 
경험하는 시기이다(임성택, 주동범, 이금주, 2010). 학교급간 학업 
스트레스 비교에 관한 연구에 따르면, 초등학생에 비해 중학생이 
유의미하게 높은 학업 스트레스 수준을 보고하고 있다. 또한 김정현, 
김성벽, 정인경(2014)의 연구에 따르면 중학교 1, 2학년에 비해 3학년의 
학업스트레스가 높은 것으로 나타났다. 그러나 이 시기의 학생들 중 
학업스트레스를 많이 경험함에도 불구하고 바람직한 스트레스대처전략을 
제대로 갖추지 못한 학생들은 학업적응도가 떨어지는 것으로 나타났다. 
둘째, 중학생은 스트레스 사건에 대한 이차적인 재해석을 할 수 있는 
인지적 수준을 갖추었으며(McLean & Breen, 2009), 정도의 차이가 있지만 
대체적으로 전반적인 삶의 의미나 목적과 같은 전반적 의미에 대한 인지 
구조를 가지고 있다(김택호, 2004). 따라서 중학교 3학년은 충분히 사건에 
대한 의미를 해석하고 부여할 수 있는 나이이므로 본 연구에 적합하다고 볼 
수 있다. 
본 연구에서 분석에 활용된 학생은 실험집단 53명, 통제집단 45명이었다. 
처음에 수집된 사례수는 모두 143명이었으나, 사후검사에 참여하지 않거나 

























<표 3> 연구 참여자 선정 및 제외
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않았다고 평정된 학생을 제외하고 분석을 실시하였다. 의미부여에 대한 
평정은 중재나 개입을 실시한 여러 선행 연구들에서와 같이 개입이 
연구자의 의도에 맞게 정확하게 이루어졌는지 점검하여 의미부여중재의 
정확한 효과를 보고하기 위한 목적으로 수행되었다. 
  평정 과정에서 제외된 32명의 학생 중 한 회라도 중재에 참여하지 않거나 
결석으로 인해 참여하지 못한 학생은 총 9명이었다. 전체 학급을 대상으로 
개입이 이루어졌기 때문에 만약 중간에 연구 참여를 원하지 않을 경우 
중재지를 엎어 놓도록 하였다. 이런 경우 연구에 참여하지 않겠다는 거절 
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의사를 표시한 것으로 보았으며 분석에서 제외하였다. 나머지 23명은 두 
평정자가 JPIQ 문항으로 평정한 결과 2점 미만이라고 평가되어 제외되었다. 
이 학생들은 자신이 경험한 스트레스 사건에 대한 생각이나 느낌은 썼지만 
이점을 찾거나 새로운 의미를 부여하지 못하였다. 글쓰기는 높은 동기가 
필요한 활동이기 때문에 중도에 참여를 포기하는 경우도 있었다. 
Park(2010)는 의미부여노력과 의미가 부여된 상태(meaning-made)를 
구분함으로써 의미부여의 효과에 대한 비일관적인 연구 결과를 설명할 수 
있다고 제안한 바 있다. 이에 따라 의미가 부여되었다고 판단된 학생들을 
대상으로 자료를 분석하고자 하였다.  
연구에 참여한 중학생들은 학급을 단위로 실험집단과 통제집단에  
배정되었다. 본 방식은 이미 구성되어 있는 학급을 단위로 하여 집단에 
배정하기 때문에 준실험설계방식에 해당하며 실험의 내적 타당도를 
저해시킬 우려가 있다. 그러나 본 연구에서는 통제집단의 경우 실험집단이 
중재를 받는 동안 그 어떠한 활동도 하지 않기 때문에 한 학급 내에 
실험집단과 통제집단이 공존할 경우 서로에게 영향을 미칠 수 있다고 
판단하였다. 
이에 따라 분석에 포함된 연구 참여자의 분포와 인구통계학적 정보는 
아래 <표 4>와 같다. 
<표 4> 연구 참여자의 인구통계학적 정보
실험집단 통제집단 합계
남성 27 (50.9) 23 (51.1) 50 (100)
여성 26 (49.1) 22 (48.9) 48 (100)
합계(%) 53 (100) 45 (100) 98 (100)
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2. 연구 도구
  가. 의미부여중재
본 연구에서는 구조화된 성장글쓰기를 통한 의미부여중재를 시행하였다. 
구조화된 성장글쓰기(Guastella & Dadds, 2009)는 노출-재평가-이점찾기의 
세 단계로 구조화된 질문을 제공하며 긍정적 재해석과 성장에 초점을 둔 
중재이다. 본 연구의 중재지에는 ‘이점찾기’ 단계를 두 질문으로 
구분하여 학생들이 좀 더 숙고하여 학업스트레스상황에 의미를 부여할 수 
있도록 하였다. 중재지에는 '처음에 스트레스라고 생각했던 일이지만 그 
일에도 좋은 점이 있다면 무엇이 있나요?'를 포함한 4개의 질문을 
제시하였다.
선행 연구에 따르면 사람들은 기존에 가지고 있던 도식과 다르게 사건을 
해석하는 것을 어려워한다. 따라서 기존의 연구(예: Fillion et al., 2006; 
Greenstein & Breitbart, 2002)에서는 연구 참여자들의 인지적 재평가를 
돕기 위해 구조화된 교훈적 세션을 진행하였다. 이러한 선행 연구를 
바탕으로 본 연구의 교훈적 세션에서는 읽기 자료를 제시하였다. 읽기 
자료를 통해 인지적 재평가와 긍정적 의미부여와 관련된 예시 전략을 
제공하여 참고할 수 있도록 하였다. 읽기 자료의 형태로 제시한 이유는 
첫째, 중재에 참여하는 학생들이 동일한 정보를 얻도록 하기 위해서이다. 
둘째, 읽기를 통해 자신의 생각과 상황을 차분하게 숙고해볼 수 있으며 
정보를 글로 제공하여 글쓰기와 연속성을 가지기 때문이다. 셋째, 본 
연구는 기존의 학업스트레스 연구들이 집단 상담의 형태로 수행되었던 것과 
달리 효율적이고 경제적인 중재의 효과를 검증하고자 하였기 때문이다. 
읽기 자료의 내용은 의미부여 관련 연구들(예: Folkman & Moskowitz, 
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2000)에 제시된 인지적 재평가 전략을 토대로 연구자가 구성한 것이다. 
구체적으로 ‘조망확대하기, 하향 비교하기, 긍정적 재해석하기, 긍정적인 
것에 초점두기, 성장의 기회 찾기, 재귀인, 가치나 목표에 집중하기'에 
관련된 내용으로 구성되었다. 구성된 읽기 자료는 중학교 교사 1인, 상담 
전문가 2인에 의해 검토되었다. 
의미부여는 상황을 해석하는 인지적 전략(Boehmer et al., 2007), 또는 
인지적 평가의 변화(Danhauer, Carlson, & Andrykowski, 2005; Park, 
2010)를 의미한다. 그렇기 때문에 긍정적 재해석, 혹은 인지적 재평가, 
인지적 정서 조절 등의 용어들이 유사 연구에서 사용되고 있다. 본 
연구에서 이 과정에 대해 의미부여중재라는 용어를 채택한 이유는 어떠한 
중재 방법인지보다 어떤 과정에 개입하고자 하는 것인지가 중요하다고 
판단했기 때문이다. 또한 기존의 인지적인 학업스트레스 중재들이 
인지중심이론에 이론적 근거를 두고 있는 것과 다르게 본 연구는 의미에 
관한 문헌들을 토대로 연구를 수행하였다. 
  나. 학업스트레스 척도
학업스트레스는 오미향과 천성문(1994)에 의해 개발된 
학업스트레스척도(Academic Stress Scale)를 수정하여 사용하였다. 오미향, 
천성문이 개발한 학업스트레스 척도는 총 105문항으로 구성되어 있다. 이 
중 학업스트레스 관련 요인에 관한 문항이 75개이며, 학업스트레스로 인한 
증상을 측정하는 문항이 30개이다. 학업스트레스 관련 요인은 학업, 
대인관계, 환경, 진로로 나뉘어져 있고 본 연구에서는 학업영역(성적, 
공부, 시험, 수업) 척도 중 31문항을 사용하였다. 5점 Likert식 척도로 
측정되었으며 신뢰도는 다음과 같다. 
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  다. 스트레스대처전략
스트레스대처전략은 문제중심대처와 정서중심대처를 측정하기 위하여 
Carver, Scheier와 Weintraub(1989)에 의해 개발된 COPE를 활용하였다. 
의미중심대처는 Garnefski, Kraaija, Spinhovena(2001)가 개발하고 안현의, 
이나빈, 주혜선(2013)이 타당화한 K-CERQ(Cognitive Emotion Regulation 
Strategy)척도의 하위요인 중 긍정적 재해석과 성장, 균형있는 조망, 
긍정적 재초점을 사용하여 측정하였다. CERQ는 기존의 COPE와 WOCS(Folkman 
& Lazarus, 1988)에서 인지적인 전략만을 추출하고, 이와 중복되지 않는 
인지적 대처와 관련된 문항을 추가하여 개발, 타당화된 것이다(Garnefski 
et al., 2001). 따라서 COPE 척도 중 CERQ와 중복하여 측정하고 있는 
문항을 제외하고 문제중심대처 16문항, 정서중심대처 20문항으로 총 
36문항을 사용하였다. 의미중심대처는 총 12문항이었으며, 5점 Likert식 
척도를 사용하였다(1=전혀 아니다, 5=매우 그렇다). Lazarus(1990)는 
일반적 대처 척도를 사용하되, 그 척도를 특정한 상황에 맞게 사용하는 
것이 예언 타당도의 손실을 최소화하며 연구간 비교를 가능하게 한다고 





성적스트레스 1, 5, 9, 15, 19, 23 .80 .67
시험스트레스 2, 6, 11, 16, 20, 24, 31 .81 .80
수업스트레스 3, 7, 12, 17, 21, 25, 27 .76 .80
공부스트레스 4, 8, 10, 13, 14, 18, 22, 26, 28, 29 .84 .85
<표 5> 학업스트레스척도의 문항 구성 및 신뢰도
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학업스트레스와 관련한 상황에서 어떠한 대처를 사용하는지 표시할 것을 
지시문의 형태로 제시하였다. 또한 척도를 측정하는 페이지가 바뀔 때마다 
가장 위에 ‘학업과 관련된 스트레스가 있을 때’라는 문장을 제시하여 
응답하는 동안 상황을 염두에 둘 수 있게 하였다. 본 연구에 사용된 척도는 
중학생을 대상으로 개발된 것이 아니기 때문에 중학교 교사 1인의 검토를 
거쳤으며, 이를 토대로 예비 실험을 수행하여 중학생 수준에서 각 문항이 






문제 집중 및 다른 행동 자제
도구적 사회지지추구
신중 및 자신의 행동 자제
1, 20, 38, 56
2, 21, 39, 57
3, 22, 40, 58















5, 24, 42, 60
6, 25, 43, 61
7, 26, 44, 62
8, 27, 45, 63















12, 30, 48, 66
14, 32, 50, 68











  라. 학업적응
학업적응은 김정남(2013)에 의해 개발되고 타당화된 단축형 중․고등학생용 
학교적응 척도 중 학업과 심리적 안정성 영역을 사용하였다. 학업은 “내가 
공부하는 내용 중 어려운 것이 있을 때 나는 그것을 이해하기 위해 따로 
시간을 낸다”와 같은 행동적 측면과 “나는 수업시간에 배우고 있는 
학습내용을 이해할 수 있다”와 같은 학업 유능감을 포함하고 있는 
척도이다. 본 연구에서는 학업을 학업적 적응이라 표기하여 전체 학업적응 
변인을 언급할 때와 혼동되지 않도록 하였다. 학업적응 척도에서 심리적 
안정성은 '대부분의 공부 시간이 나에게는 허무하다는 생각이 든다' 등을 
포함한 정서적 적응을 측정한다. 심리적 안정성은 4문항은 모두 
역문항이므로 역채점하여 분석에 활용하였다. 학업과 관련하여 동기적 
측면의 적응을 측정하기 위해 이규미(2005)에 의해 개발, 타당화된 
학교적응의 하위영역인 학업가치 3문항을 추가적으로 활용하였다. 
학업적응은 Baker, Siryk(1984) 연구에서와 같이 9점 Likert식 척도를 
사용하였다(1=전혀 그렇지 않다, 9=매우 그렇다). 




학업적 적응 1, 2, 3, 4, 5, 6 .85 .88
심리적 안정성 *7, *8, *9, *10 .76 .74
학업 가치 11, 12, 13 .87 .87
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  마. 낙관성
낙관성은 Scheier, Carver와 Bridges(1986)에 의해 개발된 삶의 지향성 
검사(LOT, Life Orientation Test)를 신현숙 등(2005)이 번안한 척도를 
사용하였다. 총 10개 문항이며 3개의 긍정문항, 3개의 부정문항, 4개의 
중립문항으로 구성되어 있다. 중립문항은 본 검사의 의도를 파악하지 
못하게 하기 위한 의도로 구성된 문항이므로 채점에 포함되지 않는다. 
LOT-R은 5점 Likert 척도(0=전혀그렇지않다, 4=매우그렇다)이며, 총점 
범위는 0~24점이다. Scheier와 Carver(1985)는 긍정문항과 부정문항이 
상관이 높기 때문에 두 요인은 내용이 다른 것이 아니라 단지 문항 
어휘에서 다를 뿐이며, 단일 측정치로 해석하는 것이 타당하다고 하였다. 
그러므로 본 연구에서는 부정문항에 대해 역채점을 한 후 합산한 점수를 
활용하였다. 문항 신뢰도는 사전 검사의 Cronbach’s α는 .69이었으며, 
사후검사의 α는 .61로 양호하였다. 
  바. 의미부여 평정 문항 
본 연구에서는 의미부여중재가 제대로 이루어졌는지 평정하는 문항으로 
Guastella와 Dadds(2006)가 성장글쓰기의 평정 척도로 개발한 JPIQ(Judge 
Version of the Process Identification Questionnaire)의 문항 일부를 
수정하여 사용하였다. 상담 전문가 2인이 본 척도로 학생들의 
의미부여중재를 평정한 결과 평정자간 평균 점수의 신뢰도는 Cronbach’s  
α=.93으로 합치도가 높은 것으로 나타났다. 평가 문항은 2문항이며 각 




본 연구는 3학년 2학기 기말고사 이후인 11월에 설문과 중재를 통해 이루
어졌다. 서울대학교 생명윤리심의위원회(IRB)의 승인을 얻은 후 총  3주 동
안 자료 수집이 진행되었다. 연구에 참여한 중학생들은 학급 단위로 실험집
단과 통제집단에 무선 할당되었다. 본 배정 방식은 이미 구성되어 있는 학
급을 단위로 하여 집단에 배정하기 때문에 내적 타당도를 저해시킬 우려가 
있다. 그러나 본 연구에서는 통제집단의 경우 실험집단이 중재를 받는 동안 
그 어떠한 활동도 하지 않기 때문에 한 학급 내에 실험집단과 통제집단이 
공존할 경우 서로에게 영향을 미칠 수 있다고 판단하여 학급 단위로 집단을 
배정하였다. 
중재는 일주일에 1회씩 총 2회로 계획되었으며, 실험집단에 중재가 이루
어지는 동안 통제집단에는 어떠한 처치도 하지 않았다. 글쓰기 중재에 관한 
선행 연구에서는 통제집단에 트라우마와 무관한 글쓰기를 수행하도록 한 경
우도 있었다(예: Murray & Segal, 1994; Park & Blumberg, 2002). 이러한 
선행 연구에서는 이미 글쓰기 중재의 효과가 글쓰기라는 방법 때문이 아니
라 트라우마와 관련하여 글쓰기를 하도록 했기 때문임을 보고하였다. 이에 
더 나아가 Park와 Blumberg(2002)는 글쓰기가 아니라 트라우마 사건에 대한 
생각만 하도록 하였을 때도 같은 효과가 나는지 검증하였다. 그 결과 글쓰
기 중재 없이는 동일한 지문에 따라 트라우마 사건에 대해 떠올렸다고 하더
라도 유의미한 변화가 없는 것으로 나타났다. 따라서 이미 선행 연구에서 
스트레스 사건에 대해 글쓰기 중재가 가져오는 효과가 어떤 기제에 의한 것
인지 증명되었기 때문에 본 연구에서는 통제집단을 두되 의도적인 처치는 
하지 않았다. 
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통제집단은 실험집단과 같은 시기에 동일한 시간 간격을 두고 사전, 사후 
검사를 수행하였다. 이를 통해 실험이 이루어지는 동안 중재 외의 다른 외
부적인 영향으로 인해 중재의 효과가 왜곡될 가능성이 없는지 확인하고자 
하였다. 또한 통제집단을 통해 본 연구에서 사용된 종속변인이 의도적인 개
입이 없었을 때는 본 연구가 이루어지는 기간 동안 안정적으로 유지되는지 
확인하고자 하였다. 마지막으로 본 연구에 사용된 척도가 변인을 일관되게 
측정하는지와 중학교 3학년 학생들이 신뢰로운 응답을 하는지를 살펴보고자 
하였다. 이러한 이유로 통제집단을 분석에 포함하여 연구 결과가 가지는 내
적타당도를 높이고자 하였다.  
본 연구에서 의미부여중재는 총 2회기, 각 40분씩 이루어졌다. 이는 단기
적이고 일시적인 중재이기 때문에 방법적인 면에서 타당한지에 대한 검토가 
필요하였다. 이에 선행 연구들의 사례를 살펴보았으며, 예비 실험을 통해 
효과를 확인한 후 본 실험을 진행하였다. 학업 상황에 대한 중재연구는 1회 
중재에서부터 장기간에 걸친 프로그램까지 다양하게 이루어져 왔다. Wilson
과 Linvile(1982, 1985)은 학업에 대한 어려움을 호소하는 대학 신입생을 
대상으로 하여 1회의 중재를 실시하고, 일주일 후와 1년 후의 GPA가 향상되
었다는 결과를 보고한 바 있다. 또한 Aronson, Fried와 Good(2002)은 대학 
신입생들에게 중학생들에게 지능에 대한 증가 신념을 담은 편지를 쓰도록 
하였고, 이러한 사고방식 중재는 다음 학기의 GPA 향상으로 이어졌다. 
Cohen과 동료들(2006)은 7학년 학생들에게 학기 초에 15~20분 정도 자신에
게 중요한 가치에 대한 글쓰기를 수행하도록 하였고 학업 성적이 향상되었
음을 보고하였다. 이와 같은 연구들은 단회기의 중재가 학생들의 학업 성적
에 효과가 있음을 보고하고 있다. 본 연구와 이러한 선행 연구들은 학생들
의 학업 상황에 대한 사고방식에 개입하고자 한다는 공통점이 있다. 그러나 
선행 연구에서는 성적의 변화로 학업적응을 측정한 반면 본 연구에서는 척
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도를 통해 행동적, 정서적, 인지적 측면의 학업적응의 변화를 보고자 한다
는 차이점이 있다.  
본 연구에서 사용된 방법과 같이 스트레스나 트라우마에 대한 글쓰기 중
재를 실시한 연구들은 1회에서 5회, 각 회기 당 15분에서 30분까지 다양한 
횟수로 중재하고 그 효과를 보고하였다(Pennebaker, 1997). Guastella와 
Dadds(2009)는 성장글쓰기 연구에서 3주 동안 1회기에 30분씩 구조화된 글
쓰기 중재를 실시하였다. 단계적으로 첫 주에는 노출에 관한 글쓰기를, 둘
째 주에는 재평가에 관한 글쓰기를, 셋째 주에는 이점찾기에 관한 글쓰기를 
수행하도록 하였다. 이 연구는 성장글쓰기의 어떤 부분이 효과가 있는지 확
인하기 위해 수행되었기 때문에 각 단계를 분리하여 수행하는 것으로 설계
되었다. 그러나 본 연구에서는 구조화된 글쓰기가 학업스트레스에 효과적인
지에 관한 여부를 보고자 하였기 때문에 한 회기 안에 세 단계를 모두 포함
하여 수행하였다. 
Pennebaker와 Seagal(1999)은 글쓰기 중재에 관한 시간과 간격에 대해 다
양한 연구가 이루어질 필요가 있다고 제언하였다. 또한 Yeager와 
Walton(2011)은 간단한 활동으로 이루어진 중재 역시 충분한 효과를 낼 수 
있음을 여러 연구들에 대한 검토를 통해 주장하였다. 이러한 선행 연구에 
따라 본 연구에서는 45분씩 2회기의 중재를 수행하였다. 본 연구를 수행하
기 이전에 중학생에게 의미부여중재가 효과가 있는지를 확인하고 학생들의 
수행 수준을 파악하고자 예비 실험을 실시하였다. 예비 실험은 중학교 2학
년 학생 6명을 대상으로 본 연구에서 수행된 실험 절차와 같이 사전 검사와 
2회기의 중재, 그리고 사후 검사의 순서로 진행되었다. 예비 실험을 실시한 
결과, 첫째, 의미부여중재 이후 중학생들의 스트레스대처와 학업적응이 향
상되는 경향이 있음을 확인하였다. 둘째, 중학생들은 중재지의 질문을 이해
하고 자신이 처한 상황에 대한 성찰적인 글쓰기를 충분히 수행할 수 있음을 
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확인하였다. 셋째, 학생들은 의미부여에 필요한 인지적 재평가 전략에 관한 
읽기 자료를 이해하고 이를 자신의 상황에 적용할 수 있음을 확인하였다. 
예비 실험 결과 학생들이 2회기의 중재에도 변화가 있었음을 확인하였으므
로 본 실험을 진행하였다. 예비 실험을 통해 학생들이 자신의 상황과 감정
을 되돌아보는 글쓰기를 하는 것에 익숙해지는 시간이 필요함을 알 수 있었
다. 그렇기 때문에 이러한 결과를 반영하여 실험집단에는 사전 검사가 끝난 
후, 성장글쓰기의 노출과 재평가에 해당하는 글쓰기를 15분 동안 수행하도
록 하였다. 이는 2회기의 중재 효과가 극대화될 수 있도록 하기 위한 목적
에 의해 실시되었다. 
본 실험의 연구 절차는 다음과 같다. 먼저 실험에 대한 안내가 이루어졌
으며, 연구의 방법에 대해 설명하고 연구 참여 의사를 재확인하고 연구 참
여 동의를 받는 절차를 거쳤다. 사전, 사후 검사로 학업스트레스 정도, 낙
관성, 스트레스대처전략 및 학업적응을 측정하였다. 연구는 총 3주에 걸쳐
서 이루어졌으며 첫 주에는 사전 검사와 중재를 수행하였고 실험집단에만 
15분간의 글쓰기를 실시하도록 하였다, 두 번째 주에는 중재만 이루어졌으
며 마지막 주에는 중재를 수행한 이후에 사후 검사를 진행하였다. 실험집단
은 두 번째 중재가 이루어진 당일에 사후검사에 참여하였으며, 통제집단은 
실험집단과 같은 간격을 두고 사후 검사에 참여하였다.  
첫 번째 중재에서는 긍정적 해석과 관련된 전략인 ‘조망확대, 하향 비
교, 긍정적 재초점’을 읽기 자료로 제시하였다. 그리고 두 번째 중재에서
는 지난 회기의 글쓰기 중재 이후 자신의 삶에 직접 적용해본 적이 있는지 
혹은 기억에 남는 전략이 있는지를 쓰도록 하여 이전 수행을 다시 떠올릴 
수 있도록 하였다. 두 번째 중재의 읽기 자료는 ‘재귀인, 성장의 기회, 자
신이 중시하는 가치 및 목표에 집중’과 같이 경험을 통해 성장하는 방법과 
관련된 내용으로 구성되어 있다. 읽기 자료는 선행 연구들에서 제시된 인지
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연구 안내 및 동의 절차 (10분)
↓
사전 검사 실시 (20분)
↓







[그림 2] 연구 진행 절차
적 재평가 전략을 토대로 연구자가 구성한 내용이며, 중학생들의 의미부여
를 돕기 위한 목적으로 제시되었다. 
본 중재에서 중요한 것은 읽기 자료를 숙달하는 것이 아니라, 읽기 
자료의 도움을 받아 자신의 경우에 적용해보는 글쓰기를 하는 것이라는 
점을 학생들에게 강조하여 글쓰기 중재에 집중할 수 있도록 하였다. 선행 
연구에서와 같이 참여자들에게 자신이 평소에 다른 사람에게 하지 않지만 
자신에게 스트레스를 주는 상황과 관련된 깊은 생각과 감정을 떠올려 
자세히 쓸 것을 지시하였다(예: 최가영, 2015; 하승수, 권석만, 2011; 
Guastella & Dadds, 2009; Park & Blumberg, 2002; Pennebaker, 1997) 
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4. 분석 방법
연구 참여자들은 의미부여중재 여부에 따라 실험집단과 통제집단에 
배정되었다. 본 연구에서는 실험집단에 배정된 학생들의 성장글쓰기에 대한 
전문가 평정을 실시하여 의미부여중재가 정확히 이루어졌다고 판단된 
학생들을 대상으로 분석을 수행하고자 하였다. 전문가 평정은 대학원에서 
교육 상담을 전공하는 박사 1인과 교육 상담 석사를 졸업하고 상담사로 
재직 중인 전문가 1인에 의해 이루어졌다. 평정 문항은 Guastella와 
Dadds(2006)의 JPIQ의 문항 일부를 수정하여 사용하였다. 상담 전문가 
2인이 본 척도로 학생들의 의미부여중재를 평정한 결과 평정자간 평균 
점수의 신뢰도는 =.931로 합치도가 높은 것으로 나타났다. 평정 이후 
전문가 평정 점수의 평균이 2점(보통이다) 이상인 학생 53명을 대상으로 
분석을 실시하였다(<부록> 참고). 분석에서 제외된 학생들과 분석에 포함된 
학생들의 사전 종속 변인의 평균에는 유의한 차이가 없었다. 즉, 평정으로 
인해 제외된 학생들은 포함된 학생들과 스트레스 수준, 낙관성, 
스트레스대처, 학업적응에서 동질한 특성을 보였기 때문에 분석에서 제외된 
일부 학생들로 인해 실험집단의 특징이 왜곡되거나 편파적으로 실험집단이 
구성되지 않은 것으로 나타났다. 
본 연구에서 사용된 분석 방법은 다음과 같다. 의미부여중재 여부에 따라 
두 집단의 사전, 사후 검사 점수 변화가 차이가 있는지 파악하고자 
반복측정분산분석(repeated measures analysis of variance)을 실시하였다. 
또한 본 연구에서 가설 1과 2는 상관이 높은 세 변인을 3쌍 각각 분석하였기 
때문에 1종 오류가 증가할 가능성이 있다. 따라서 Bonferroni 조정을 
사용하여 유의확률 .05를 3으로 나눈 .017을 기각 영역으로 설정하였다. 
그리고 사후검증으로 대응표본 t검증(matched pair t test)을 수행하여 집단 
내에서의 사전, 사후 검사가 통계적으로 유의한지 확인하였다.
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V. 연구결과
1. 집단 간 동질성 검증 
중재를 받는 실험집단과 통제집단 간의 동질성 검증을 위해 학업스트레스 
수준과 낙관성 정도의 사전 점수 차이를 확인하였다.  독립표본 t 검증을 
실시한 결과 집단에 따른 학업스트레스, 낙관성 모두에서 실험집단과 
통제집단 간의 유의한 차이가 나타나지 않아 집단 간 동질성이 확보된 
것으로 나타났다. 학업스트레스는 두 집단이 동일한 조건에 있는지를 
결정하는 중요 변인이며, 학업적응과도 부적 상관을 보이는 것으로 
나타났다(<표 8>참고). 선행 연구(예: Anderson, 1976)에 따르면 스트레스 
정도에 따라 스트레스대처의 양상과 학업적응 정도가 달라질 수 있다. 
따라서 두 집단의 학업스트레스 수준이 동질한지 확인하여 종속변인에 
영향을 줄 수 있는 상황적 요인을 통제하고자 하였다. 독립표본 t 검증을 
실시한 결과 두 집단 간의 사전 학업스트레스 차이는 유의하지 않았다, 
t(96)=-1.11, p=.268.
낙관성은 학업스트레스 상황에서 보호요인이 되는 주요 개인차 변인으로 
밝혀져 왔다. 또한 학업스트레스에 대한 사건 해석의 틀이 되는 전반적 
의미에 가장 큰 영향을 주는 것으로 밝혀진 개인차 변인이다(Park & 
Folkman, 1997). 낙관성은 불안, 우울과 같은 부정 정서와 부적 상관을 
가지며, 심리적, 신체적 건강 등에 긍정적인 영향을 미치며 이는 생활에의 
적응을 촉진한다(Seligman, 1991; Snyder, 2002). 본 연구에서도 낙관성은 
개인의 전반적 의미인 스트레스대처전략 중 문제중심대처와 의미중심대처와 
정적 상관을 보였으며, 학업적응과도 유의한 상관이 있었다. 따라서 두 
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집단의 낙관성 정도가 동질한지 확인하여 종속변인에 영향을 줄 수 있는 
개인차 변인인 낙관성을 통제하고자 하였다. 두 집단의 사전 낙관성 점수에 
대해 독립표본 t 검증을 실시한 결과 두 집단 간의 차이는 유의하지 
않았다, t(96)=.02, p=.981.
2. 주요변인의 기술통계 및 상관분석 
사전검사에서 주요변인의 기술통계 및 상관분석은 <표 10>과 같다. 각 
측정변인의 왜도는 -.48에서 .26 사이였고, 첨도는 -.87에서 1.03 사이로 
왜도 |2|, 첨도 |7|의 기준을 넘지 않았으므로 측정변인이 정상성을 확보한 
것으로 나타났다(Curran, West & Finch, 1996). 기술통계치를 분석한 
결과를 통해 다음의 세 가지 특징을 알 수 있었다. 첫째, 다른 연구와 
학업스트레스 평균을 비교함으로써 본 연구의 참여자들로부터 나온 결과가 
다른 중학생들에게 일반화 가능한지 살펴볼 수 있다. 본 연구에서와 같은 
실험집단 통제집단 95% 신뢰구간
평균 표준편차 평균
표준
편차 t(96) p 하한가 상한가
학업스트레스 2.64 .66 2.78 .61 -1.11 .268 -.40 .11
성적 2.55 .91 2.71 .71
시험 2.69 .75 2.92 .64
수업 2.48 .60 2.59 .67
공부 2.85 .76 2.92 .69
낙관성 14.15 3.55 14.13 3.84 .02 .981 -1.47 1.50
<표 8> 집단에 따른 학업스트레스 수준과 낙관성 동질성 검증
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척도를 사용한 김정현 외(2014)의 연구에서 경기도 지역 중학교 3학년 
717명을 대상으로 학업스트레스를 측정하였을 때 전체 평균은 2.86(성적: 
2.85, 수업: 2.74, 공부: 3.00)이었다. 한아름(2016)의 연구에서 서울, 
경기지역 중학교 1, 2, 3학년 347명을 대상으로 한 전체 평균은 
2.90이었다. 본 연구의 참여자들은 두 연구에서 보고된 것에 비해 
학업스트레스가 2.70(시험: 2.78, 성적: 2.60, 수업: 2.54, 공부: 
2.87)으로 다소 낮은 편이었다.
둘째, 본 연구 참여자들의 학업적응 수준이 일반적인 특징을 가지는지 
살펴보기 위해 다른 연구와 비교한 결과는 다음과 같다. 김정남(2013) 
1 2 3 4 5 6 7 8
1. 학업스트레스전체 1
2. 낙관성 -.39** 1
3. 문제중심대처 .01 .31** 1
4. 정서중심대처 .40** .08 .46** 1
5. 의미중심대처 -.09 .38** .60** .36** 1
6. 학업적 적응 -.39** .40** .33** .00 .16* 1
7. 심리적안정성 -.46** .40** -.06 -.29** .20 .05 1
8. 학업가치 -.29** .41** .29** .06 .32** .37** .29** 1
<표 9> 주요변인 간 상관관계 (사전검사)
평균 2.70 13.95 2.97 2.74 3.30 5.65 5.76 5.19
표준편차 .62 3.58 .46 .52 .59 1.45 1.62 1.77
왜도 -.33 -.03 -.48 -.15 -.42 -.08 .11 .26
첨도 -.04 .08 .51 -.48 1.03 -.43 -.87 -.19
**p<.01, *p<.05
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연구에서 중, 고등학생 961명의 평균은 18.32(SD=4.58)였으며, 같은 
방법으로 학업적응점수를 산출하였을 때 본 연구의 표본 평균은 
18.83(SD=4.83)이었다. 두 집단 점수 차이를 계산해본 결과 Cohen’s 
d=.10으로 매우 작은 효과크기로 나타나 학업적응정도에 있어서 유사하다고 
볼 수 있다(Cohen, 1988). 김정남 연구에서 심리적 안정성은 
13.54(SD=3.53)이었지만, 본 연구에서는 12.56(SD=3.60)으로 나타났으며 두 
집단 점수 차이는 d=.27로 약간 있는 것으로 나타났다. 요약하면 김정남 
연구의 대상자들과 학업적응은 유사하였으나, 심리적 안정성은 본 표본의 
대상자들이 더 낮은 것으로 나타났다. 김정남 연구에서의 표본은 부산의 
중, 고등학생 961명이고 본 연구의 대상자는 서울의 중학교 3학년 학생 
130명이었다는 차이가 있었다. 
셋째, 본 연구에 참여한 연구 참여자들의 스트레스대처 유형별 평균 
점수가 어느 정도인지 확인할 수 있었다. 중학생의 스트레스대처에 관한 
측정 연구는 많이 이루어져 왔지만, 의미중심대처를 포함하여 
스트레스대처를 측정한 국내 연구는 거의 없었다. 본 연구에서  
문제중심대처의 평균은 2.97(SD=.46), 정서중심대처의 평균은 
2.74(SD=.52), 의미중심대처의 평균은 3.30(SD=.59)이었다. 이를 통해 
중학교 3학년 학생들의 스트레스대처 유형 중 의미중심대처가 다른 대처에 
비해 비교적 높음을 알 수 있었다. Aldwin(2007)은 사람이 성장해가면서 
인지적인 스트레스대처가 발달한다고 하였는데, 중학교 3학년 학생들은 
이미 인지적인 스트레스대처를 많이 사용하고 있음을 알 수 있었다. 또한 
중학생들은 학업스트레스에 대해 부적응적인 대처를 사용하기도 하지만 
바람직한 대처전략도 많이 사용하는 것으로 나타났다.
사후검사에서 주요변인의 기술통계 및 상관분석은 <표 10>과 같다. 
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 각 측정변인의 왜도는 -.38에서 .14 사이였고, 첨도는 -.50에서 1.02 
사이로 왜도 |2|, 첨도 |7|의 기준을 넘지 않았으므로 측정변인이 정상성을 
확보한 것으로 나타났다. 주요변인 간의 상관은 사전과 사후 모두 유사하게 
나타났으며, 학업스트레스와 의미중심대처의 부적상관이 사전에는 유의하지 
않게 나타났으나 사후검사에서는 유의하게 나타난 차이가 있었다. 
문제중심대처와 심리적 안정성의 부적상관도 사후검사에서만 유의한 것을 
나타났다. 그 외의 변인 간 상관은 상관계수의 차이가 조금 있을 뿐 
유사하게 나타났다.  
  기술통계와 상관분석을 마친 후 수집된 자료가 반복측정 분산분석의 
기본가정을 충족시키는지 확인하였다. 첫째, 문제중심대처의 등분산 가정에 
1 2 3 4 5 6 7 8
1. 학업스트레스전체 1
2. 낙관성 -.34** 1
3. 문제중심대처 .12 .25** 1
4. 정서중심대처 .39** -.03 .53** 1
5. 의미중심대처 -.17* .38** .66** .29** 1
6. 학업적응 -.38** .29** .23** -.04 .34** 1
7. 심리적안정성 -.39** .38** -.20** -.34** .08 .09 1
8. 학업가치 -.30** .25** .37** .10 .45** .44** .20* 1
<표 10> 주요변인 간 상관관계 (사후검사)
평균 2.73 14.05 3.04 2.75 3.39 5.73 5.77 5.54
표준편차 .65 3.46 .45 .49 .53 1.41 1.55 1.70
왜도 -.30 -.27 -.38 -.09 .14 -.17 .13 -.12
첨도 -.01 -.20 1.02 -.28 .50 -.02 -.50 -.32
**p<.01, *p<.05
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대한 통계값은 다음과 같다. Levene의 등분산성 검정 결과, 문제중심대처 
사전 점수에 대해 유의확률 .96으로 두 집단의 등분산 가정이 성립하였다. 
사후 점수에 대해서도 유의확률 .82으로 두 집단의 등분산 가정이 
성립하였다. Box의 동일성 검정 결과 Box’s M=1.56, F(3, 1.389E7)= .51, 
p=.680으로 분산 구조가 동일함을 알 수 있었다. 둘째, 정서중심대처의 
등분산 가정에 대한 통계값은 다음과 같다. Levene의 등분산성 검정 결과, 
정서중심대처 사전 점수에 대해 유의확률 .01으로 두 집단의 등분산 가정이 
기각되었다. 사후 점수에 대해서 유의확률 .30으로 두 집단의 등분산 
가정이 성립하였다. Box의 동일성 검정 결과 Box’s M=8.81, F(3, 
1.389E7)=2.87, p=.035으로 분산 구조가 동일하지 않은 것으로 나타났다. 
셋째, 의미중심대처의 등분산 가정에 대한 통계값은 다음과 같다. Levene의 
등분산성 검정 결과, 의미중심대처 사전 점수에 대해 유의확률 .89로 두 
집단의 등분산 가정이 성립하였다. 사후 점수에 대해서도 유의확률 .89로 
두 집단의 등분산 가정이 성립하였다. Box의 동일성 검정 결과 Box’s 
M=2.52, F(3, 1.389E7)=.82, p=.482으로 분산 구조가 동일하였다. 
학업적응에 대하여 위와 같은 검증을 반복하였다. 첫째, Levene의 
등분산성 검정 결과, 학업적 적응 사전 점수에 대해 유의확률 .84로 두 
집단의 등분산 가정이 성립하였다. 사후 점수에 대해서도 유의확률 .52로 
두 집단의 등분산 가정이 성립하였다. Box의 동일성 검정 결과 Box’s 
M=1.78, F(3, 1.389E7)=.58, p=.628으로 분산 구조가 동일하였다. 둘째, 
심리적 안정성에 대한 Levene의 등분산성 검정 결과, 심리적 안정성 사전 
점수에 대해 유의확률 .48로 두 집단의 등분산 가정이 성립하였다. 사후 
점수에 대해서도 유의확률 .33으로 두 집단의 등분산 가정이 성립하였다. 
Box의 동일성 검정 결과 Box’s M=4.97, F(3, 1.389E7)=1.62, p=.182으로 
분산 구조가 동일함을 확인하였다. 마지막으로 학업 가치에 대한 등분산 
- 84 -
검증을 한 결과는 다음과 같다. Levene의 등분산성 검정 결과, 학업가치 
사전 점수에 대해 유의확률 .98으로 두 집단의 등분산 가정이 성립하였다. 
사후 점수에 대해서도 유의확률 .61으로 두 집단의 등분산 가정이 
성립하였다. Box의 동일성 검정 결과 Box’s M=13.648, F(3, 
1.389E7)=4.446, p=.004으로 유의수준 .05 수준에서 집단간 분산 구조가 
동일하다는 영가설을 기각하였다. 그러나 선행 연구에 따르면 분산분석의 
경우 집단 간 표본 크기가 비슷하다면 등분산 가정에 크게 영향을 받지 
않으므로(박현정, 2005) 분석을 진행하였다. 
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1. 학업스트레스에 대한 의미부여중재가 스트레스대처전략
에 미치는 영향 
변인 제곱합 자유도 평균제곱 F 부분에타제곱
측정시기 .34 1 .34 5.16 .05
측정시기X중재 .02 1 .02 .36 .00
오차 6.24 96 .07 　
의미부여중재 여부에 따라 스트레스대처전략의 사전, 사후 검사의 점수 
차이가 있는지 확인하기 위하여 반복측정분산분석을 실시하였다. 분석 
결과, 첫째, 의미부여중재 여부에 따라 문제중심대처의 사전, 사후 검사의 
차이는 유의하지 않았다(<표 11> 참고). 둘째, 의미부여중재 여부에 따라 
정서중심대처의 사전, 사후 검사의 차이는 유의하지 않았다(<표 12> 참고). 
셋째, 의미부여중재 여부에 따라 의미중심대처의 사전, 사후 검사의 차이는 
유의하게 다른 것으로 나타났다(<표 13> 참고). 
<표 11> 의미부여중재가 측정시기에 따라 문제중심대처에 미치는 영향
변인 제곱합 자유도 평균제곱 F 부분에타제곱
측정시기 .01 1 .01 .23 .00
측정시기X중재 .14 1 .14 2.40 .02
오차 5.78 96 .06
<표 12> 의미부여중재가 측정시기에 따라 정서중심대처에 미치는 영향
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변인 제곱합 자유도 평균제곱 F 부분에타제곱
측정시기 .83 1 .83 7.86* .08
측정시기X중재 1.56 1 1.56 14.72** .13
오차 10.17 96 .11 　
*p<.017 **p<.001
<표 13> 의미부여중재가 측정시기에 따라 의미중심대처에 미치는 영향
[그림 3] 의미부여중재에 따른 의미중심대처 변화
[그림 3]과 같이 실험집단의 의미중심대처는 증가하는 경향을 보였으며, 
통제집단의 의미중심대처는 감소하는 경향을 보였다. 측정시기와 중재 여부 
간의 상호작용 효과는 유의한 것으로 나타났다, F(1, 96)=14.72, p<.001. 
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의미부여중재에 따른 의미중심대처의 사전, 사후 검사 차이가 집단 
내에서도 유의한지 확인하기 위하여 사후검증으로 대응표본 t 검증을 
하였다. 분석 결과, 의미부여중재는 실험집단의 사전, 사후 의미중심대처 
점수 차이에 유의한 영향을 주었다, t(52)=-4.48, p<.001. 이러한 
실험집단의 사전, 사후 의미중심대처 점수의 변화가 의미부여중재로 인한 
것인지 확인하기 위하여 통제집단의 사전, 사후 검사 차이를 살펴보았다. 
그 결과 통제집단의 사전, 사후 의미중심대처 점수 변화는 유의하지 
않았다(<표 16>). 
  스트레스대처전략의 하위요인별 기술통계치와 집단내의 사전, 사후 검사 
비교 결과는 아래와 같다(<표 14>, <표 15>, <표 16> 참고). 
집단
사전검사 사후검사 95% 신뢰구간
평균 표준편차 평균
표준
편차 t p 하한가 상한가 Cohen's d










































1. 적극적문제해결 2. 문제 집중 및 다른 행동 자제 3. 도구적사회지지추구 4. 신중 및 행동 자제
<표 14> 집단별 문제중심대처의 사전, 사후 검사 비교
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집단
사전검사 사후검사 95% 신뢰구간
평균 표준편차 평균
표준
편차 t p 하한가 상한가 Cohen's d




















































1. 정서적 사회지지추구 2. 종교적 믿음 3. 정서주의 및 표출 4. 인지적 유리 5. 행동적 유리
<표 15> 집단별 정서중심대처의 사전, 사후 검사 비교
집단
사전검사 사후검사 95% 신뢰구간
평균 표준편차 평균
표준
편차 t p 하한가 상한가 Cohen's d
































**p<.001 1. 긍정적 재해석과 성장 2. 균형있는 조망 3. 긍정적 재초점
<표 16> 집단별 의미중심대처의 사전, 사후 검사 비교
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2. 학업스트레스에 대한 의미부여중재가 학업적응에 미치는 
영향 
의미부여중재 여부에 따라 학업적응의 사전, 사후 검사의 점수 차이가 
있는지 확인하기 위하여 반복측정분산분석을 실시하였다. 분석 결과, 첫째, 
의미부여중재 여부에 따라 학업적 적응의 사전, 사후 검사의 차이는 
유의하지 않았다(<표 17> 참고). 둘째, 의미부여중재 여부에 따라 심리적 
안정성의 사전, 사후 검사의 차이는 유의하지 않았다(<표 18> 참고). 셋째, 
의미부여중재 여부에 따라 학업 가치의 사전, 사후 검사의 차이는 유의하게 
다른 것으로 나타났다(<표 19> 참고). 
변인 제곱합 자유도 평균제곱 F 부분에타제곱
측정시기 .47 1 .47 1.38 .01
측정시기X중재 .45 1 .45 1.32 .01
오차 32.96 96 .34 　
<표 17> 의미부여중재가 측정시기에 따라 학업적 적응에 미치는 영향
변인 제곱합 자유도 평균제곱 F 부분에타제곱
측정시기 .30 1 .39 .45 .01
측정시기X중재 1.95 1 1.95 2.98 .03
오차 62.96 96 .66 　
<표 18> 의미부여중재가 측정시기에 따라 심리적 안정성에 미치는 영향
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변인 제곱합 자유도 평균제곱 F 부분에타제곱
측정시기 7.23 1 7.23 4.98 .05
측정시기X중재 9.63 1 9.63 6.62* .07
오차 139.55 96 1.45 　
*p<.017
<표 19> 의미부여중재가 측정시기에 따라 학업 가치에 미치는 영향
[그림 4] 의미부여중재에 따른 학업 가치 변화
[그림 4]와 같이 실험집단의 학업 가치는 통제집단과 달리 증가하는 경향
을 보였다. 측정시기와 중재 여부 간의 상호작용 효과는 유의한 것으로 나
타났다, F(1, 96)=6.62, p=.012. 
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의미부여중재에 따른 학업 가치의 사전, 사후 검사 차이가 집단 내에서도 
유의한지 확인하기 위하여 사후검증으로 대응표본 t 검증을 하였다. 분석 
결과, 의미부여중재는 실험집단의 사전, 사후 학업 가치 점수 차이에 유의
한 영향을 주었다, t(52)=-3.00, p=.004. 이러한 실험집단의 사전, 사후 학
업 가치 점수의 변화가 의미부여중재로 인한 것인지 확인하기 위하여 통제
집단의 사전, 사후 검사 차이를 살펴보았다. 결과 통제집단의 사전, 사후 
학업 가치 점수 변화는 유의하지 않았다(<표 22>). 
  학업적응의 하위요인별 기술통계치와 집단내의 사전, 사후 검사 비교 
결과는 아래와 같다(<표 20>, <표 21>, <표 22> 참고). 
집단
사전검사 사후검사 95% 신뢰구간
평균 표준편차 평균
표준
편차 t p 하한가 상한가 Cohen's d
실험집단 5.64 1.53 5.84 1.51 -1.87 .067 -.41 .02 .13
통제집단 5.73 1.42 5.73 1.45 -.02 .987 -.27 .27 .00
<표 20> 의미부여중재 여부에 따른 학업적 적응 비교
집단
사전검사 사후검사 95% 신뢰구간
평균 표준편차 평균
표준
편차 t p 하한가 상한가 Cohen's d
실험집단 5.70 1.60 5.98 1.48 -2.08 .043 -.55 .009 .18
통제집단 5.81 1.73 5.69 1.68 .62 .537 -.27 .518 .07
<표 21> 의미부여중재 여부에 따른 심리적 안정성 비교
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집단
사전검사 사후검사 95% 신뢰구간
평균 표준편차 평균
표준
편차 t p 하한가 상한가 Cohen's d
실험집단 4.86 1.70 5.69 1.59 -2.999* .004 -1.39 -.275 .50
통제집단 5.84 1.49 5.78 1.74 .320 .75 -.314 .432 .04






본 연구는 학업스트레스에 대한 의미부여중재가 중학생들의 
스트레스대처전략과 학업적응에 영향을 미치는지 검증하고자 한 경험적 
연구이다. 이를 검증하기 위해 선행 연구에 기반하여 두 가지 연구 가설을 
세우고 검증하였다. 연구가설 첫 번째는 의미부여중재가 학생의 
스트레스대처 변화에 미치는 영향을 확인하는 것이다. 구체적으로 
스트레스대처전략 중 문제중심대처와 의미중심대처는 향상되고, 
정서중심대처전략은 감소하는지 확인하고자 하였다. 연구가설 두 번째는 
의미부여중재가 학생의 학업적응에 미치는 영향을 확인하는 것이다. 학생의 
학업적 적응, 심리적 안정성, 학업 가치의 점수가 증가하는지 확인하고자 
하였다.
이를 검증하기 위해 서울 소재의 중학생 3학년들을 대상으로 자료를 
수집하였으며, 실험집단 53명과 통제집단 45명의 자료를 최종 분석에 
활용하였다. 실험집단에는 성장글쓰기를 통한 의미부여중재를 총 2회 
실시하였으며 반복측정분산분석을 통해 집단별 사전, 사후 점수 변화의 
차이를 확인하였다. 본 연구에서는 내재적 타당성을 높이기 위해 
통제집단을 설정하고 실험집단과 같은 시기에 사전, 사후 점수를 측정하여 
실험집단에 중재를 하는 동안 다른 변수들이 종속변수에 영향을 주었을 
가능성이 없는지 확인하였다. 
본 연구의 주요 결과를 정리하면 다음과 같다. 첫째, 의미부여중재는 
처음의 가설과 달리 스트레스대처전략 중 문제중심대처와 정서중심대처의 
변화에는 유의한 영향을 미치지 않은 것으로 나타났다. 그러나 
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의미중심대처에는 유의한 영향을 미친 것으로 나타났다. 둘째, 
의미부여중재는 가설과 달리 실험집단의 학업적응과 심리적 안정성에는 
유의한 영향을 미치지 않았다. 그러나 학업 가치에는 유의한 영향을 미친 
것으로 나타났다. 이러한 결과는 의미부여중재가 인지적인 성격을 가진 
의미중심대처와 학업 가치에 효과적이라는 결과를 시사한다.  
2. 논의
Folkman(2013)은 의미부여과정이 장기간의 문제중심대처를 촉진할 
것이라고 하였지만, 본 연구에서는 문제중심대처의 증가가 통계적으로 
유의하지 않았다. 그러나 실험집단의 사전, 사후 검사의 통계치를 살펴보면 
적극적 문제 해결(cohen’s d=.25)과 도구적 사회지지추구(d=.29)의 점수가 
증가하는 경향을 보인 것을 알 수 있다. 본 연구에서는 2회의 짧은 
처치였기 때문에 통계적으로 유의한 변화를 보이지 못한 것으로 보인다. 
또한 의미부여중재는 정서중심대처의 변화에 유의한 영향을 미치지 않은 
것으로 나타났다. 오히려 예상과 달리 실험집단의 정서중심대처 하위 요인 
중 ‘정서 인식 및 표출’은 다소 높아진 것으로 나타났다. Park와 
Blumberg(2002)의 글쓰기 중재 연구에서 글쓰기 중재 직후에는 반추가 
높아지기 때문에 정서의 인식이 높아질 수 있다고 보고하였다. 어떠한 
사건에 대해 반추하는 것과 숙고하는 것은 매우 높은 상관을 보이며 때론 
반추가 숙고의 선행요인이 되기도 한다(Calhoun, Cann, & Tedeschi, 2010; 
Watkins, 2008). 마지막으로 스트레스대처 중 유의한 사전, 사후 검사 
차이를 보였던 의미중심대처(d=.54)에는 ‘긍정적 재해석과 성장’ 점수의 
변화가 가장 큰 것으로 나타났으며, 이는 의미부여중재가 의미중심대처를 
촉진시킨다는 선행 연구들의 결과와 일치한다. 
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의미부여중재에 관한 여러 연구들은 심리적 적응의 측면에서 
의미부여중재가 효과적이라고 보고하였다. 그러나 본 연구에서는 심리적 
안정성의 사전, 사후 점수 차이의 유의확률이 .043으로 .017 수준에서 
유의하지 않은 것으로 나타났다. Pennbaker와 동료들(1990)의 연구에 
따르면 글쓰기 중재는 중재 직후에는 오히려 부정정서를 높일 수 있으며, 
이러한 양상은 연구 참여자들의 의미부여중재의 질에 따라 비일관적으로 
나타났을 수 있다. 따라서 심리적 안정성에 대한 의미부여중재의 효과는 
연구 참여자들의 양상에 따라 점수가 상쇄되어 유의하지 않은 것으로 
나타났을 가능성이 있다. 본 연구에서는 의미부여중재가 이루어졌다고 
생각되는 수준의 연구 참여자들을 모두 분석에 포함시켰으며, 분석에 
포함된 연구 참여자들 간에도 의미부여정도의 질적 차이가 있었다. 따라서 
추후 연구에서 성장글쓰기에 대한 의미부여정도에 따라 변화 양상이 
다른지를 비교해봄으로써 이를 추가적으로 확인할 수 있을 것이다. 한편, 
본 연구에서의 심리적 안정성 척도는 상태로서의 정서뿐만 아니라 
기질로서의 심리적 특징을 다루고 있었기 때문에 변화가 크지 않았을 
것으로 예상된다. 또한 학업적응이나 학업가치와 달리 심리적 안정성은 
학업스트레스 외의 다양한 스트레스나 제반 상황의 영향을 받을 수 있는 
문항을 포함하고 있다. 따라서 학업스트레스에 대해서는 의미부여중재가 
되었더라도 자신을 외롭게 만들거나 질투하게 만드는 원인이 다른 사건에 
있었을 가능성도 있다. 한편 의미부여중재를 통해 실험집단의 학업스트레스 
상황에 대한 인지적 평가인 학업 가치가 변한 것은 의미부여중재가 기존의 
사건을 해석하는 방식에 영향을 미친다는 기존의 연구들과 
일치한다(d=.50). 특히 학업 가치는 인지적인 특성을 가진 변인이었기 
때문에 의미부여중재가 효과적으로 작용한 것으로 보인다.  
본 연구결과의 효과크기에 대해 다른 학업스트레스연구와 비교하여 
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분석한 결과는 다음과 같다. 의미부여중재는 스트레스대처 중 
의미중심대처에 유의한 영향을 미쳤으며 효과크기는 d=.54였다. 또한 
의미부여중재는 학업적응 중 학업가치에 유의한 영향을 미쳤으며 
효과크기는 d=.50이었다. 의미부여중재로 인해 유의한 차이를 보인 두 
변인의 효과크기는 .50 이상으로 중간효과크기이다(Cohen, 1988). 집단상담 
프로그램이 학업관련 변인에 미치는 효과에 대한 메타분석 연구(조한익, 
권혜연, 2011)에 따르면 피험자가 중학생인 경우 프로그램에 따른 종속변인 
변화의 평균 효과크기가 .57이었다. 또한 20명 이상의 학생을 대상으로 
하였을 때의 효과크기는 .44였으며, 10회기 이하일 경우 .56인 것으로 
나타났다. 프로그램 유형이 인지적 요인을 대상으로 한 경우 평균 
효과크기가 .50인 것으로 나타났다. 본 연구와 같은 조건의 
집단상담프로그램의 평균효과크기는 모두 중간효과크기 정도로 본 연구와 
유사하게 나타났다. 본 연구에서 실시한 의미부여중재는 2회기이며 글쓰기 
방식을 사용한 중재였지만 집단상담프로그램과 유사한 정도의 효과크기를 
보였음을 알 수 있다. 
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3. 연구의 의의 및 시사점 
본 연구가 교육 심리 연구와 교육 현장에 주는 의의 및 시사점은 다음과 
같다. 
첫째, 본 연구는 의미부여중재에 관한 연구 대상과 경험적 연구를 
추가하였다는 데에 그 의의가 있다. 학업스트레스 상황에 대한 
의미부여중재는 선행 연구와 상황적 맥락과 연구 대상이 달랐음에도 
불구하고 의미중심대처와 학업 가치 변화에 긍정적인 영향을 미친 것으로 
나타났다. 선행 연구들은 의미부여중재가 만성적인 질병, 암환자, 상실, 
간병인, 역경 상황 등에 효과적이라고 보고해왔다. 그러나 이러한 효과는 
학업스트레스를 경험하고 있는 중학생에게도 유사하게 나타났다. 따라서 본 
연구는 상담이나 임상 심리에서 연구되던 주제를 학교 현장에 적용하여 그 
효과를 경험적으로 검증하였다는 데 그 의의가 있다.  
둘째, 본 연구는 스트레스 관련 성장에 관한 연구의 연장선상에 있으며, 
성장과 관련하여 최근 논의되어 온 의미중심대처를 포함하여 중학생들의 
스트레스대처 변화를 살펴보았다. 의미중심대처는 인지적인 대처 
방식이므로 인지적 정서 조절 연구에서 일부 다루어져 왔다. 그러나 
스트레스대처전략의 전체 체계 속에서 문제중심대처, 정서중심대처, 
의미중심대처를 통합하여 설명하고자 한 시도는 부족한 실정이다. 이에 본 
연구는 대처의 측면에서 의미부여를 통합적으로 설명하고자 했다는 데 그 
의의가 있다. 아울러 본 연구를 통해 중학생이 학업스트레스를 인지적으로 
재해석하고 이점을 발견함으로써 스트레스대처전략을 발달시키고 
성장해나감을 알 수 있다.
셋째, 현재까지 학업스트레스에 관한 개입 연구들은 시험 불안이나 우울, 
스트레스 수준과 같은 부정적 정서를 완화하는 데 집중해 왔다. 따라서 
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학업스트레스가 높은 학생이나 우울을 경험하고 있는 학생들을 대상으로 
수행되었으며 종속변인도 한정적인 경향이 있었다. 그러나 본 연구에서는 
다양한 학업스트레스 수준과 학업적응 수준을 가진 중학생들을 대상으로 
개입 연구를 하였으며, 부정적 정서의 완화가 아닌 심리적 자원의 함양과 
적응 수준의 향상을 검증하는 데 그 목적을 두었다. 또한 기존의 인지적 
접근은 비합리적 신념을 수정하는 데에 집중해왔지만, 본 연구는 
비합리적인 신념이 없는 경우에도 사건에 대한 더 나은 해석이나 폭 넓은 
관점이 있을 수 있다는 점을 시사한다.
넷째, 교육 심리 연구에서 의미 연구는 주로 ‘전반적 삶의 의미’ 
수준에서 연구되어 왔다. 본 연구에서는 스트레스 상황에 대한 상황적 
의미부여를 통해 전반적 의미 수준인 스트레스대처전략에 미치는 영향을 
탐색하였다는 점에서 그 경험적 의의를 가진다. 전반적인 삶의 의미는 
실존적 공허, 자살의 문제와도 관련이 되지만 쉽게 바뀌지 않는 심리적 
변인이다. 이러한 전반적인 삶의 의미를 침해할 수 있는 상황적인 스트레스 
사건에 대한 의미부여가 적응적으로 이루어질 경우 이러한 경험이 축적되어 
전반적 의미에 긍정적인 영향을 미칠 수 있다. 이러한 상향식 접근은 
미시적인 측면에서 변화 가능한 변인이므로 교육적 개입의 가능성을 
제공한다. 
다섯째, 같은 학업스트레스를 경험하더라도 이를 어떻게 해석하느냐에 
따라 적응 정도가 달라질 수 있음을 확인하였다. 특히 학업스트레스와 
관련된 해석은 특히 자기 자신의 능력에 대한 귀인으로 연결되기 쉬우며, 
이러한 연결은 자존감이나 자기가치를 떨어뜨려 적응에 부정적 영향을 미칠 
수 있다. 의미부여중재는 현재 자신이 가지고 있는 제한된 관점에서 벗어나 
조망을 확대하고 긍정적으로 사건을 재해석할 수 있게 돕기 때문에 이를 
교육 현장에 적용해볼 수 있을 것이다. 
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여섯째, 의미부여중재 이후 학생들의 학업가치가 향상되었으며, 
학업가치는 학업적응과 유의하게 높은 상관을 가진 특성이다. 또한 
학업가치는 학교 생활 중 학업적응 정도를 유의하게 설명하는 요인이기 
때문에(이규미, 2005), 추후 학업적 유능감과 학업 지속과 관련된 변인인 
학업적응에도 유의한 영향을 미칠 수 있다. 특히 학습동기 이론 중 기대, 
가치 이론은 가치가 동기를 구성하는 요인 중 중요한 한 요소라고 보고 
있다(Atkinson, 1964; Dweck & Elliot, 1983). 물론 기대, 가치 이론에 
따르면 과제 수행에 대한 기대도 함께 있을 때 과제에 대한 활동 참여 
여부가 높아지기 때문에 섣불리 학업가치의 향상이 학업 수행으로 바로 
이어질 것이라고 판단할 수는 없다. 그러나 학업 가치의 향상은 학업적응의 
중요한 선행 요인이 될 수 있다.  
일곱째, 본 연구는 여러 상담 연구들의 처방적 접근과 달리 교육 
장면에서의 예방적 접근을 취하였다는 데 그 의의가 있다. 
스트레스대처전략은 스트레스 상황에서도 우울, 불안, 절망과 같은 
부정정서를 감소시켜줄 수 있는 완충 작용을 하는 심리적 자원이다. 이러한 
스트레스대처전략은 역경이 있어도 성장하고 다시 동기를 회복하여 
도전하는 자아탄력성과도 관련이 있다. 따라서 이러한 스트레스대처전략의 
향상은 개인의 심리적 자원으로서 앞으로도 있을 학업스트레스 사건을 
비롯한 여러 스트레스를 대처하는 데 도움을 줄 것이다. 특히 청소년기의 
스트레스대처는 성인기의 스트레스대처를 유의하게 예측하므로 청소년기에 
스트레스대처전략을 습득하는 것은 이후의 적응에도 긍정적인 영향을 미칠 
수 있다.  
마지막으로 본 연구는 기존의 학업스트레스에 관한 개입에 효율적이고 
경제적인 접근을 시도하였다. 기존의 중재나 상담 연구들은 
인지행동프로그램, 집단상담프로그램과 같은 형태로 이루어져 이 
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프로그램을 진행할 전문가들과 다수의 회기가 필요하였다. 그러나 본 
연구에서 처치한 글쓰기 방법은 학생들이 직접 하는 것이므로 경제적이다.  
또한 인지적 재구조화 과정을 교사나 타인이 대신해 주는 것이 아니라 
자신이 직접 해 본다는 점에서 자기 조절 전략의 하나가 될 수 있다. 
 
4. 연구의 제한점 및 후속 연구 제언 
본 연구의 제한점과 후속 연구에 대한 제언은 다음과 같다.
첫째, 본 연구는 준실험연구설계로서 기존에 존재하는 집단인 학급을 
단위로 실험집단과 통제집단에 무선배정하였다. 이는 학교 현장의 특성으로 
인한 한계점이지만 학급 특성이 연구결과에 반영되는 것을 최대한 통제하지 
못하였다. 또한 본 연구는 서울에 있는 중학생만을 대상으로 하였으므로 
여러 지역의 학생들을 대표하는지에 대한 추후 검증이 필요하다. 이를 
보완하기 위하여 본 연구의 참여자들의 주요 변인 평균이 기존의 다른 
연구들에서의 표본 평균과 차이가 있는지 비교한 결과를 제시하였다. 
그러나 본 연구의 효과를 일반화하기 위해서는 연구 참여자들의 대표성을 
보완한 추후 검증이 필요하다. 
둘째, 본 연구는 학업스트레스에 대해 학생 스스로가 자신이 처한 상황에 
대해 글쓰기를 하도록 한 연구이다. 그러나 학생이 토로하는 
학업스트레스의 종류가 매우 다양하고, 이에 따라 적응적인 대처전략이 
무엇인지도 달라진다. 가령 ‘공부를 해야 하는데 공부를 왜 해야 하는지 
몰라 스트레스를 받는 상황’과 ‘공부 방법을 몰라서 스트레스를 받는 
상황’은 각각 다른 대처를 필요로 한다. 전자는 의미부여중재가 결정적인 
도움이 될 수 있겠지만, 후자의 경우 의미부여뿐 아니라 학습 방법이나 
집중 훈련과 같은 행동적 치료를 사용하는 것이 적합하다. 그럼에도 
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불구하고 본 연구는 학생의 실제적인 상태를 반영한 생태학적 연구를 
수행하고자 상황을 고정하지 않은 상태에서 의미부여를 시행하도록 하였다. 
따라서 의미부여과정에서 개인이 경험한 의미부여의 메커니즘이 다양하고 
이로 인한 효과도 차별적일 수 있다. 따라서 후속 연구에서는 
학업스트레스에 대한 구체적인 시나리오를 제시하거나 상황적 조건을 
부여하는 등 초점화된 연구 설계가 필요할 것이다. 
셋째, 의미부여중재는 학생이 처한 상황에 따라 그 효과가 다르게 작용할 
가능성이 있다. 본 연구에서는 상황적 의미 평가와 스트레스대처전략에 
영향을 주는 주요 상황적 요인으로 학업스트레스 수준을 설정하였다. 
그리고 실험집단과 통제집단의 학업스트레스 수준의 동질성을 검증하고 
의미부여중재의 효과를 확인하였다. 이는 본 연구의 초점이 학업스트레스 
수준이 어떠하더라도 의미부여중재가 효과가 있을 것이라는 가설을 
검증하는 데 있기 때문이다. 덧붙여 본 연구에서 주요 연구 결과로 
제시하지는 않았지만 학업스트레스 수준에 따라 의미부여중재가 학업가치에 
미치는 영향이 유의하게 다른 것으로 나타났다. 그러므로 후속 연구에서는 
학업스트레스 수준에 따라 의미부여중재의 효과가 다른지, 특히 어떠한 
변인에 대해 상호작용효과가 나타나는지 자세히 확인해볼 필요가 있다.
넷째, 의미부여중재의 효과는 개인의 특성에 따라 다르게 나타날 수 
있다. 본 연구에서는 스트레스대처와 학업적응에 가장 영향을 많이 주는 
심리적 특성인 낙관성을 기준으로 두 집단의 동질성을 확보한 후  
의미부여중재의 효과를 확인하였다. 이는 본 연구의 초점이 낙관성과 같은 
기본 심리적 특질이 어떠하더라도 의미부여중재는 평균적으로 효과가 
있음을 입증하는 데 있기 때문이었다. 의미부여중재의 효과는 개인 변인에 
따라 그 영향이 조절될 가능성이 높다. 본 연구에서 수집한 개인 변인 중 
성별은 의미부여중재효과에 유의한 차이를 주지 않는 것으로 나타났다. 
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그러나 본 연구에서 확인한 개인 변인은 성별과 낙관성 뿐이므로 후속 
연구에서는 의미부여중재가 어떤 개인에게 더 효과적인지 탐색해 볼 필요가 
있다. 특히 정서 인식 및 조절 능력이나 반추적 사고(자기 초점적 사고) 
경향성, 완벽주의(Rice et al., 2006), 회복탄력성(Cichetti, 2003; Dumont 
& Provost, 1999) 등 스트레스대처나 학업적응에 관련된 보호요인이나 
위험요인을 탐색하여 의미부여중재의 차별적 효과를 확인할 필요가 있다. 
다섯째, 스트레스 사건에 대한 인지적 재평가는 창의적 문제해결과정에서 
일어나는 인식의 전환과 유사한 과정이다(김동일, 김명찬, 이윤희, 남지은, 
이주영, 2012). 특히 의미의 핵심 개념을 연결(connection)로 본 선행 
연구(Baumeister & Vohs, 2002)에 따르면, 한 사건이 가지는 의미에 대해 
새로운 관점을 취하고 관련이 없어 보이거나 시간적으로 떨어진 여러 
사건들을 연결 지어 의미를 부여하는 과정에 창의성이 관여함을 짐작해 볼 
수 있다. 본 연구에서는 스트레스 사건에 대한 의미부여중재를 통해 
의미중심대처전략을 향상시키고 학업적응 상태가 되도록 하는 데 초점을 
두었고, 그러한 기제를 의미의 관점에서 해석하고자 하였다. 그렇기 때문에 
창의성과 회복탄력성의 관점에서 인지적 재평가 과정을 충분히 설명하지 
못하였다. 그러나 연구에서 스트레스 사건을 재해석하고 성장하는 과정과 
창의적인  회복탄력성의 관계가 고려될 필요가 있다.  
여섯째, 본 연구에서는 학업스트레스라는 특수한 사건에 대한 청소년의 
스트레스대처전략과 적응에 대해 확인하였지만, 후속 연구를 통해 
학업스트레스 외 또래관계 스트레스, 가정에서의 스트레스와 같은 일상적인 
스트레스나 외상 사건에 대해서도 의미부여중재가 어떠한 영향을 미치는지 
확인할 필요가 있다. 특히 본 연구에서 학생들이 기술한 내러티브를 살펴본 
결과 가정의 경제적 상황이나 제반 환경, 인간관계에서 오는 스트레스는 
만성적이며 학생들에게 상황을 통제할 수 없다는 심리적 부담을 주고 
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있었다. 그리고 이러한 스트레스는 학업스트레스와 복합적으로 작용하여 
스트레스를 가중하는 경향을 보였다. 
 일곱째, 본 연구에서 학업스트레스에 대한 의미부여에 초점을 두었지만 
사실 개인의 삶은 다양한 의미 원천으로 구성되어 있다. 따라서 
학업스트레스 사건에 대해 성공적으로 의미를 찾지 못하였다고 하더라도 
다른 자원으로부터 의미를 찾아낼 수 있다. 물론 학업에 중요한 가치를 
두고 있는 사람이 이에 대한 의미를 상실하는 경험을 한다면, 적응적인 
의미부여가 매우 중요한 일일 것이다. 그러나 학업에 대해 절대적으로 
가치를 부여하고자 하는 시도는 오히려 부적응적인 결과를 나을 수 있다. 
그보다는 의미를 경험할 수 있는 다양한 자원이 있음을 인식하고 삶의 
전체를 조망할 수 있는 시각을 갖도록 하는 것이 중요하다. 
여덟째, 스트레스대처의 분류에 대해서는 학자들마다 다양한 의견이 
존재한다. 본 연구에서는 Folkman, Moskowitz(2000)가 제안한 이론적 
분류에 따라 스트레스대처를 문제중심대처, 정서중심대처, 의미중심대처로 
보았다. 그러나 정서중심대처 내에서도 정서적 사회지지추구와 같은 하위 
요인은 적응적 요인으로 분류되기도 하며, 현재의 분류 방식으로는 
적응적인 대처인지 부적응적인 대처인지 단정적으로 구분하고 확인하기가 
쉽지 않다. 또한 Fellion과 동료들(2006)은 의미중심대처를 적극적인 
정서중심대처로 보기도 하였기 때문에 세 요인이 명확히 구분된다고 볼 수 
없다. 또한 의미중심대처와 관련하여 영역특수적인 대처 척도가 개발되고 
있으나, 아직 일반적으로 문제중심, 정서중심, 의미중심대처를 한 번에 
다루고 있는 척도가 개발되지 않았다. 따라서 본 연구에서 의미중심대처를 
측정하기 위해 인지적 정서 조절 전략 중 선행 연구에서 의미중심대처를 
측정하는 데 사용하였던 일부 척도를 사용하였다. 추후 연구에서는 이러한 
부분에 대한 보완이 필요하다. 
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아홉째, 어떠한 사건에 대한 인지적 재평가로서 의미부여중재를 할 떄는 
재평가 이전에 마음챙김(mindfulness)과 수용도 충분히 필요하다는 점을 
고려하여(Garland, Gaylord & Park, 2009) 신중하게 중재할 필요가 있다. 
스트레스 사건에 대한 정서적 반응을 수용하지 않고, 부정적인 사건에 대해 
억지로 의미를 탐색하게 하는 경우 오히려 방어적인 태도를 지니게 될 수 
있고, 수용의 과정을 방해할 수 있기 때문이다(Folkman, 2008). 부정적인 
정서를 불러일으키는 사건에는 그만한 이유가 있기 마련이며 자신의 
정서로부터 충분히 정보를 얻는 것은 자신과 세상을 이해하며 성장해가는 
과정에서 또 하나의 배움이 될 수 있을 것이다. 그럼에도 불구하고 
의미부여중재는 새로운 관점으로 시각을 바꾸고자 하는데 의도대로 되지 
않는 경우와 대안적인 관점이 있다는 것을 인식조차 하지 못하고 있을 때에 
전환점이 되어줄 것이다. 
마지막으로 후속 연구를 통해서 의미부여중재로 인해 얻은 심리적 
자원들이 미래의 적응에도 영향을 미치는지 확인할 필요가 있다. 가령 
종단적인 연구를 통해 의미부여중재가 회복탄력성이나 적응적인 
스트레스대처 사용과 같은 심리적 자원을 매개로 장기적인 적응에도 효과를 
보이는지 등을 확인할 수 있을 것이다. 이외에도 선행 연구에 따르면 
의미부여나 의미중심대처가 모두에게 필요한 것은 아니며, 누군가는 이러한 
대처를 하지 않고도 적응적일 수 있고 주관적인 안녕감을 느낄 수 있다. 본 
연구는 연구의 초점이 상황적 의미에 맞추어져 있지만, 실제로 상황적 
의미에 큰 영향을 주는 기본 신념 체계인 전반적 의미에 대한 교육적 중재 
연구 역시 필요할 것이다. 후속 연구를 통해 상황적 의미와 전반적 의미에 
대한 통합적인 논의를 통해 본 연구의 한계점을 보완할 수 있을 것이다. 
본 연구는 여러 한계점을 가지고 있지만 그럼에도 현대 사회를 살아가는 
데 중요한 역할이라 논의되어지고 있는 의미에 대해 다루고 있다는 점에 그 
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의의가 있다. Baumeister와 Vohs(2002)는 현대 사회가 다원화되어 오히려 
절대적인 가치가 존재하지 않게 되었으며, 이로 인해 의미를 갖기가 더 
어렵다고 지적하였다. 본 연구의 중재에서도 학업 외에 다양한 가치가 
많아진 사회를 살아가는 중학생들이 혼란을 경험하거나 기성세대와 가치 
갈등을 겪고 있음이 드러났다. 절대적인 가치가 존재하지 않는 사회일수록 
의미부여능력은 더 중요해진다. 그리고 정체성을 구성해나가는 청소년 
시기에 이러한 의미부여능력은 현재와 미래의 환경에 적응하는 데에 
긍정적인 영향을 미칠 것이다. 
본 연구에서 다루고 있는 의미부여, 인지적 재평가, 스트레스대처전략은 
이러한 유대모니아적인 행복의 중요성을 얘기하는 연구들에서 주로 
다루어져 온 주제들이다(Keyes, Shmotkin, & Ryff, 2002). 스트레스 사건에 
대해 조망을 확대하고, 새로운 관점을 가지는 의미부여중재는 심리적 
안녕감 뿐만 아니라 주관적 안녕감에도 중요한 역할을 한다. 사건에 대한 
적응적인 평가는 현재의 정서 상태와 전체적인 삶에 대한 만족도 평가에도 
영향을 미치기 때문이다. 이렇듯 스트레스 사건에 대한 의미부여중재는 
적응의 여러 측면에 긍정적인 영향을 미친다. 따라서 의미부여중재가 
미치는 긍정적인 영향과 의미부여과정을 도울 수 있는 효과적인 중재 
방법에 대한 연구는 앞으로도 활발히 이루어질 필요가 있다.    
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부  록
1. 읽기 자료 일부 예시
01
조망 확대 전략
환경 미화원으로 일하는 아저씨가 있었다. 이른 새벽부터 악취와 먼지를 뒤집어쓴 
채 쓰레기통을 치우고 거리를 청소하는 일을 평생 해온 사람이었다. 누가 봐도 쉽
지 않은 일인 데다 사람들에게 존경받는 직업도 아니고, 그렇다고 월급이 많은 것
도 아니다. 그런데 신기하게도 표정이 늘 밝았다. 하루는 그 점을 궁금하게 여기던 
한 젊은이가 이유를 물었다. 힘들지 않으시냐고, 어떻게 항상 그렇게 행복한 표정을 
지을 수 있느냐고. 젊은이의 질문에 대한 환경미화원의 답은 걸작이었다. 
“나는 지금 지구의 한 모퉁이를 청소하고 있다네!    -최인철, 『프레임』 중에서-
  이 환경미화원 아저씨는 자신의 일을 ‘돈벌이’나 ‘거리 청소’가 아니라 ‘지구를 
청소하는 일’로 프레임하고 있었다. 조망을 확대한다는 것은 이렇게 시야를 넓히
는 일이다. 내가 쓸고 있는 그 부분만을 보는 것이 아니라, 조금 더 높이 올라가 
더 넓은 것을 바라보는 것이다. 사람들은 자연스럽게 하위 수준의 프레임을 가진
다. ‘귀찮고’, ‘당장에 편한 것이 중요하기 때문에’ 그냥 하루하루 넘기는 데에 급
급한 것이다. 하지만 의미 중심의 프레임으로 세상을 바라보게 되면 자신만의 이
야기를 써 나갈 수 있다. 조망을 확대하는 것은 내 바로 위에서 나를 보는 것이 
아니라 하늘 위로 올라가서 새가 되고, 비행기의 높이에 올라가고, 지구 주변의 
인공위성이 되고, 심지어 저 멀리 다른 별에서 지금의 나를 본다고 상상해 보는 
것이다. 그럼 우리는 내 안에, 혹은 현재에 갇혀서 보지 못했던 것들을 볼 수 있
다. 조망을 확대하는 전략에는 다양한 것이 있지만 그 중에서 시간과 사람 조망




성장과 가치 발견 전략
배움을 얻는다는 것은 다른 사람이 아닌 자기 자신의 인생을 사는 것을 의미한다. 
갑자기 더 행복해지거나 부자가 되거나 강해지는 것이 아니라, 세상을 더 깊이 이
해하고 자기 자신과 더 평화롭게 지내는 것을 의미한다. 아무도 당신이 배워야 할 
것이 무엇인지 알려 줄 수 있는 사람은 없다. 그것을 발견하는 것은 당신만의 여행
이다. 당신은 오늘 무엇을 배웠는가?                    - <인생수업> 중에서 -
  1) 나의 가치 발견하고 가치에 집중하기 
  가치에 집중하기 방법은 ‘내가 무엇을 향해 가고 있는지를 찾게 해주는 안경’을 
끼는 것과 같다. 만약 학업이 힘들게 느껴지고 칠흑 같은 그림자만 보일 때, 뒤를 
돌아보면 우린 그림자가 아니라 빛을 찾을 수 있다. 그 빛은 바로 나의 ‘목적과 
꿈’이다. 우리 마음속에는 ‘우리 인생을 좋게 만들어 나가고 싶다는 의지’가 있다. 
그렇기 때문에 후회도 자책도 있는 것이다. 그렇다면 내가 어떤 빛을 품고 있기
에 오늘 하루도 열심히 살아내었는지, 스트레스를 받는다고 생각하면서도 한 번 
더 시도해 보았는지를 떠올리면 같은 상황에서도 우린 그림자가 아니라 빛을 볼 
수 있다. “자신이 느끼는 어려움이 크다고 생각된다면 삶에서 그만큼 많은 것을 
시도했기 때문이다. 많은 실수를 했다면, 아무것도 하지 않고 산 것보다 좋은 것
이다. 별에 이를 수 없는 것은 불행이 아니다. 불행한 것은 이를 수 없는 별을 가
지고 있지 않은 것이다.” 꼭 태양이나 별과 같이 거창한 꿈을 마음에 품을 필요
는 없다. 하지만 오늘 하루를 즐겁게 살아내겠다는 마음 … (중략) …
  2) 성장에 집중하기 
  성장에 집중하기 방법은 나에게 원치 않는 일이 생겼을 때, 이런 상황이 나에
게 어떤 배움을 얻게 하기 위함인지 생각해 보는 방법이다. … (이하 생략) 
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2. 성장글쓰기 일부 예시 
가. 학생 A
공부하는 이유를 모르겠다. 공부를 잘 해야 한다는 좋은 대학을 가야 한다는 
사회적인 압박과 얼마 안 남았다는 내 내면의 압박의 충돌 때문에 힘들다. 
막연히 시험을 위한 공부가 아니라 내가 하고 싶은 공부를 자유롭게 하고 싶다. 
이런 고민을 할 때면 지금까지 공부에 투자한 시간이 허무해지고, 앞으로의 
미래가 막막해진다. 스트레스를 받으며 공부했지만 덕분에 고등학교 공부가 
수월해졌고 열심히 하는 습관이 생겼다. 자긍심도 생겼다. 하면 된다는 
자신감도 생겼다. 공부는 단순히 시험을 위한 암기가 아닐 수도 있는 것 같다. 
원하진 않지만 해야 하는 일에 얼마나 성실하고 열정적이었는지 알게 해주는 것 
같다. 문제에 대처하는 능력, 참고 견디는 능력 등 단순한 정보를 배우는 것 
말고도 얻어갈 수 있는 게 많은 것 같다. 
나. 학생 B
영어 성적이 좋지 않았고 실력도 안 좋다는 걸 느꼈을 때이다. 지금도 공부
를 제대로 못하는데 고등학교에서 무언가 바꿀 수 있을 거라고 기대할 수도
없는 상황에 대해 스트레스를 받는다. 공부를 하고 유지시켜서 보람을 느끼고
싶다. 내가 하고 싶은 일에 도전이라도 하기 위해서는 정말 중요한 과목인데
영어를 잘 하지 못하는 게 계속 이어질까 두렵다. 실력이 좋아지지 않을까 두
렵고, 또 이루고 싶은 일에 대한 의지가 수그러든다. 하지만 이 일을 예비고
시기에 그 사실을 알았다는 것과 꿈이 있다는 것, 그로 인해 나는 발전할 수
있다는 것이 좋은 점이다. 그리고 힘든 일로 인한 스트레스는 시야를 넓히게
해주고 해결 방안을 찾게끔 한다. 이미 바닥이기 때문에 올라갈 일만 남아 있
다. 앞으로의 방향성 제시와 발전 가능성을 배울 수 있었다.
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다. 학생 C
제가 자기소개서를 쓸려고 하다 보니 스트레스를 많이 받았지만 이제 겨우
끝났네요. 그리고 나서 고입을 위해 고등학교의 교과 공부를 일찍 시작해야 하
는데 그것뿐만 아니라 고등학교 내신도 걱정이에요.. 자신감이 없어서 잘 할
수 없나봐 항상 고민했어요. 짜증나기도 하고 미래에 대한 두려움도 느껴요.
노력을 해야 하는데 시험 다 끝났으니 귀찮아서 안하고 싶기도 해요. 하지만
자기소개서로 스트레스를 받을 때 ‘이 일도 공부하는 기회다’라고 생각을 바꾸
고 나서 마음이 차분해지고 좋은 글이 나왔어요. 저의 미래에 대해서 다시 신
중하게 고민해볼 기회를 가지게 되었고 진로에 대해서도 생각해봤어요. 스트레
스를 받지만 좋은 기회일지도 몰라요. 아무래도 꿈을 펼치기 위해 자신감을 키
워 열심히 노력해야 할 것 같아요. 다른 일보다 먼저 공부에 집중할 수 있으면
좋겠지만 아직은 많이 부족해서 공부 계획을 세워 잘 실천해 보려고 하고 있
어요.
라. 학생 D
수능, 수시 이런 것들이 대학 진학에 영향을 준다. 대학은 자신의 미래 직업
에도 영향을 준다. 난 단지 공부만으로 사람의 인생이 바뀐다는 것이 싫다. 고
등학교 선택 중 특성화에 가면 직장을 얻을 수 있겠지만 그 외에 인문계에서
는 오직 정시라는 것이 스트레스이다. 특성화고에 가고 싶지만 부모님이 반대
하는 것이 나에게 스트레스다. 일단 성적만으로 사람을 평가한다는 게 싫다.
내가 꿈꾸는 직장을 위해 특성화고에 가고 싶었지만 부모님의 반대로 내 꿈에
서 3년 더 멀어진 느낌이다. 특성화에 붙을지는 모르겠지만 인문계에서 하는
것보다 좋다고 생각하지만 부모님의 반대로 내 실력이 아닌 공부만으로 평가
를 받는 것이 싫다. 고등학교 인문계 결정과 성적이 잘 안 나온 것은 처음엔
스트레스라고 생각했던 일이지만 좋은 점이 있었던 일이었다. 고등학교 선택으
로 3년이라는 기간 동안 내 꿈에 대해 생각해볼 시간이 생겨서 좋고, 성적이
안 나옴으로써 내 공부 방식이나 생각에 대해 좀 더 생각할 수 있어서 좋았다.
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마. 학생 E
공부를 너무 치열하게 해야 하는 것 같다. 고등학교 진학에 대해서 요즘 얘
기를 많이 하는데 생각이 너무 많아져서 힘들다. 또 엄마가 자꾸 공부하라고
말한다. 난 그럴 때 공부가 하지 싫어졌고 압박감을 느꼈다. 고등학교는 어디
가야할지, 가서는 어떻게 해야될지 걱정도 되고 부담이 들었다. 지치고 요즘
들어 무기력해진 것 같다. 그래도 공부를 하고 나면 내가 공부를 했다는 뿌듯
함이 있다. 엄마가 나를 신경 쓰고 걱정하는 것을 안다. 잔소리도 하지만 잘할
거라고 격려도 해준다.
  사. 학생 F
고등학교 준비를 하는 시점에서 어느 고등학교를 가야 나에게 더 큰 이익을
줄 수 있을까 하는 고민과 고등학교에서 공부를 할 때 내가 잘 해낼 수 있을
지, 잘 적응할 수 있을지 하는 생각이 조금은 스트레스가 된다. 해보지 않은
것에 대한 걱정과 두려움이 크기 때문이다. 잘할 수 있을지에 대한 부담감, 잘
적응하지 못해 내가 바라던 것들을 이룰 수 없으면 어떡하지, 더 좋게 되려고
그것을 결정했는데 그 반대가 되면 어떡하지? 하는 생각을 했다. 공부를 할 때
는 압박감과 걱정들 때문에 스트레스를 많이 받는데, 시험을 보고 결과가 만족
스러우면 그 공부를 했던 시간들이 다 나에게 도움이 되었구나, 노력이 헛되지
않았구나 하고 생각을 하게 해준다. 뿌듯한 마음이 든다. 하는 동안에는 힘들
다고 생각했던 노력들로 끈기와 리더십을 키울 수 있었다. 그리고 공부가 잘
되지 않을 때 다시 집중해서 할 수 있는 방법을 익힐 수 있었다. 힘든 순간에
는 그 전에 내가 소중하게 즐겁게 여겼던 일들에 대해 더 감사함을 느낄 수
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  The purpose of this study was to investigate the effects of meaning 
making intervention in the context of academic stressful events on the 
use of stress coping strategy and academic adjustment of middle school 
students. Students in the third of middle school in Seoul were 
selected and the two groups with homogeneity in terms of the optimism 
and stress coping strategy were constructed by the pre-test. One group 
was selected as experimental group and the rest was selected as 
control group. In the experimental group, meaning making intervention 
was conducted for 40 minutes every once a week during two weeks. 
Meaning making intervention provided the reading material and a 
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structured questionnaire, which allowed students to search for meaning 
and reappraisal of stressful events by themselves. Prior to the 
analysis, two counselors assessed whether the meaning making 
intervention was successful. Finally, the total number of students 
included in the analysis was 53 experimental group and 45 control 
group. The result of the study showed that (1) There was no 
significant difference between the experimental group and the control 
group in the use of problem-focused coping and emotion-focused coping. 
However, the meaning-focused coping of experimental group showed a 
significant increase compared to the control group, F(1, 96)=14.72, 
p<.001. (2) There was no significant difference between the 
experimental group and the control group in terms of academic 
adjustment and psychological stability. However, the academic value of 
experimental group showed a significant increase compared to the 
control group, F(1, 96)=6.62, p=.012. The results of this study 
provide empirical evidence that meaning making intervention is 
effective for middle school students experiencing academic stress. In 
addition, we confirmed the effects of meaning making intervention 
including academic, emotional, and cognitive aspects of academic 
adjustment. Finally, this study is meaningful in that it suggests a 
concrete intervention about what kind of educational treatment can be 
used to help students to make a positive reappraisal about the 
academic stress.
keywords : academic stress, meaning focused coping strategy, coping 
strategy, meaning making intervention, cognitive reappraisal, academic 
adjustment
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